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1. INTRODUCTION
1.1. Intérêts multiples de l’étude
Futures enseignantes en arts visuels (AVI), l’essentiel de nos préoccupations 
professionnelles vient du fait que nos parcours respectifs sont tous deux inscrits dans ce 
domaine. Nos cursus de formation nous ont effectivement amenées à découvrir plusieurs 
aspects du domaine artistique – monde de l’art, théories artistiques, pratiques, 
expérimentations, transmission, monde professionnel, artisanat, ... – desquels découle une 
curiosité intarissable. Raison pour laquelle il nous tient à cœur, au travers de ce travail, de 
rediriger une partie de nos préoccupations artistiques dans l’environnement pédagogique où 
nous faisons aujourd’hui nos premiers pas.  
Du fait de notre plaisir à côtoyer le domaine artistique en tant qu’artistes, il est naturel 
pour nous de chercher à partager nos connaissances et à participer aux apprentissages de nos 
élèves en tant qu’enseignantes. Aussi, relativement aux classes de développement (DEV) 
auxquelles nous nous intéressons particulièrement, il faut considérer cette présente étude de 
cas comme une motivation à tirer profit d’une part de toutes nos expériences antérieures pour 
améliorer la qualité de nos enseignements, mais aussi de cultiver une curiosité qui nous est 
propre. Notre envie de chercher à différencier nos enseignements pour les classes DEV tient 
de l’expérience de terrain, laquelle nous a offert plusieurs fois une remise en question quant 
aux enseignements dispensés. De manière plus singulière, nous nous sommes également 
beaucoup intéressées au domaine de l’art-thérapie et à l’apport de la création pour 
l’expressivité personnelle et le développement de soi, plus précisément aux parallèles 
récurrents et parfois interpelant entre thérapie et pédagogie de la créativité. Enfin, étant toutes 
deux membres du syndicat des Enseignants d’Arts Visuels du canton de Vaud (EAV), nous 
évoquerons comme motivation supplémentaire l’envie de participer à l’émancipation des 
AVI. Dès lors, dans le but de relayer les efforts réalisés jusqu’ici par nos compères, nous 
jugeons nécessaire d’apporter notre contribution dans la mesure de nos moyens actuels 
d’enseignantes débutantes en AVI. 
Ce sont les modules relatifs à la didactique des AVI, au développement des 
adolescents et à l’enseignement1, qui ont nourri notre réflexion commune et nous ont permis 
d’aborder l’étude de cas que nous présentons, de mieux comprendre et cerner les adolescents, 
                                                
1 Voir Annexe 9.12., pour Les modules de formation. 
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ainsi que leurs processus d’apprentissage. Egalement, notre conception de l’enseignement au 
sens théorique et didactique a évolué grâce au suivi d’un module relatif à la créativité2, lequel 
a remis en question certaines de nos conceptions concernant la créativité, ce qui nous a permis 
de réfléchir à la manière dont il est possible de concilier pédagogie et créativité. 
 De manière générale, les adolescents d’aujourd’hui semblent manifester des relations 
essentiellement basées sur l’affect, ceci beaucoup plus qu’autrefois (Gaillard, 2009). Il est 
donc complexe d’établir des liens pérennes et stables avec eux, tant dans la relation élève-
apprentissage que dans la relation élève-enseignant. Le ressenti des élèves tient une place 
importante dans leur manière d’aborder leurs apprentissages. D’une part, il peut influencer 
l’image qu’ils ont de leurs compétences et de leurs capacités, mais aussi, il est possible qu’il 
détermine le rapport qui s’établit entre les processus émotionnels et créatifs d’un individu. 
D’un point de vue pédagogique, il est nécessaire de s’intéresser à la possibilité d’encourager 
les compétences de ces élèves en vue de favoriser les ressentis positifs. 
Selon Tessier et Tellier (1990, p.145), « l’expressivité est à la base des effets thérapeutiques 
de l’art par la redécouverte des pouvoirs de la sensorialité qu’il induit ». Par rapport aux 
éléments structurants de l’identité définis par Tap (1980), la production d’œuvres est 
effectivement à voir comme lieu de l’enracinement de l’identité : de la pratique au cognitif. 
Aussi, la perspective d’expérimenter la créativité avec ces élèves pourrait permettre 
d’interconnecter les apprentissages, les arts-visuels, la relation élève-enseignant et favoriser  
l’estime de soi. Une articulation essentielle à la perspective de cette étude de cas. 
 C’est donc à la suite des réflexions constitutives du projet évoquées jusqu’ici que 
plusieurs reformulations de la question de recherche ont été proposées successivement, ceci 
principalement en raison d’étayages terminologiques et de prévisions de faisabilité du projet. 
Premièrement, nous nous sommes intéressées à « la mesure dans laquelle les arts visuels 
peuvent avoir une influence positive ou thérapeutique sur les élèves en difficulté ». Selon, 
Stern et Lindbergh (2005), l’expressivité est primordiale à l’être humain. Son développement 
dans le domaine des arts visuels, notamment par le biais d’un travail pédagogique en AVI, 
pourrait prévenir les élèves d’être en difficulté scolaire et éviterait aussi de futures difficultés. 
Conduite par un intérêt pour les bienfaits thérapeutiques que pourraient induire les cours 
d’AVI pour les élèves en difficulté, l’une des hypothèses formulées, suite à cette proposition, 
était que les arts visuels, tout comme les pratiques artistiques pour les artistes, permettraient, 
une guérison de l’âme. Car selon Klein (1997), les artistes se servent de l’art pour exprimer 
                                                
2 Voir Annexe 9.12, pour Les modules de formation. 
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une idée, mais également pour se servir de ses bénéfices thérapeutiques. Ainsi l’art 
permettrait de « guérir », dans une perspective de reprise sur son Soi. Quoiqu’une piste ait été 
ouverte à ce moment-là, le propos en était encore à ses prémisses. 
Le terme d’expressivité a donc été précisé par la notion d’expressivité artistique, et plus 
particulièrement par le concept de créativité. En effet, la créativité comprend des valeurs 
favorisant une pensée créative, telles par exemple la prise de risque, la motivation, la 
flexibilité et l’ouverture d’esprit. Ainsi, il a été envisagé qu’en développant ces différents 
aspects, une influence bénéfique sur le développement et le bien-être des élèves en difficultés 
scolaires pourrait être constatée. Nous avons alors fait le choix de nous référer strictement aux 
classes DEV, pour que cet échantillon soit circonscrit par l’institution elle-même.  
Dans le but de préciser les références scientifiques quant aux concepts invoqués, a ensuite été 
proposé la formulation suivante : « dans la discipline des arts visuels, est-ce que développer 
un enseignement autour de la créativité pour les élèves en difficulté pourrait avoir une 
influence positive sur leur (motivation et) estime de soi ? » La créativité pouvant 
potentiellement développer l’estime de soi au travers d’une tâche créative imposée, cette 
perspective pourrait participer à l’amélioration du rapport que les élèves en difficulté ont avec 
leurs apprentissages et avec le système scolaire en général.  
Enfin, dans le souci de délimiter notre question de recherche aux références collectées et de 
réévaluer une dernière fois la faisabilité du projet, nous avons une fois encore modifié la 
question de recherche, de telle manière que chaque concept énoncé soit référencé. A savoir : 
« Dans quelle mesure est-il possible d’associer les concepts de la créativité et de l’estime 
de soi, lors de la mise en place d’un enseignement d’arts visuels pour la créativité ? » 
1.2. Arts visuels, contexte de réflexion 
 Plusieurs paradoxes environnant aujourd’hui les AVI en milieu scolaire sont à étayer, 
du fait que leur portée influence l’enseignement dispensé par le corps enseignant de l’école 
obligatoire en général.  
D’abord, le temps attribué à l’éducation artistique des élèves dans leur cursus scolaire tend 
aujourd’hui à s’amenuiser depuis l’entrée en vigueur de la Loi sur l’enseignement obligatoire 
(LEO, 2012), ceci en raison de l’application du PER (Plan d'études romand, 2012). Dans un 
même temps, les prescriptions institutionnelles relatives au développement de la pensée 
créatrice des élèves se précisent. De fait, cette dernière est désormais énoncée comme l’une 
des cinq capacités transversales (PER) indispensables au développement proactif du potentiel 
d’adaptabilité des jeunes, particulièrement face aux processus de transition qui les attendent. 
Etude de cas : la créativité et l’estime de soi chez les élèves en difficulté. 
MS1 – Mémoire session 2016 4 
Aussi, la visée générale de cette capacité telle que citée par le PER est axée autour du 
développement de la manière d’aborder toute situation, de l’inventivité, de la fantaisie, de 
l’imagination et de la flexibilité. Cela se résume donc essentiellement à développer la pensée 
divergente, à reconnaître sa part sensible et à concrétiser l’inventivité. Car s’il est vrai qu’être 
créatif permet de se démarquer, cela permet également de s’adapter plus facilement à un 
environnement changeant, à l’image de la société d’aujourd’hui. Ainsi, c’est une des raisons 
pour lesquelles la créativité comme compétence transversale en milieu scolaire peut s’avérer 
efficace pour diminuer les futures désaffiliations sociales. Comme expliqué par Capron 
Puozzo (2014), la créativité concerne toute entreprise cherchant à s’adapter à une évolution 
constante du marché qui nous pousse à innover. Dès lors, la créativité est devenue un critère 
d’évolution sociale très actuel, ayant évidemment des répercussions sur les finalités de l’école 
à préparer les futurs citoyens, « les employés de demain » (p.45). 
Dans le canton de Vaud, les enseignants en AVI ne disposent pas de manuel 
institutionnel venant homogénéiser l’approche de la discipline propre à chaque enseignant. 
Dès lors, il apparaît judicieux d’expliciter la manière dont sont généralement construites les 
séquences d’enseignement. En pratique, il est question de tenir compte des prescriptions 
requises par le programme du PER et d’y répondre donc de manière personnelle par la 
conception de séquences adéquates, c’est-à-dire qui correspondent aux prérequis du PER, 
mais aussi à la taxonomie d’Anderson et Krathwohl (2001). Cette dernière permet 
l’énonciation des objectifs d’apprentissages et est vivement recommandée dans la 
construction des séquences d’enseignement pour favoriser un bon alignement curriculaire 
(Bissonnette, Richard & Gauthier, 2006). Cependant, il est nécessaire de comprendre que 
c’est bien parce que la créativité est inhérente, mais aussi différente chez chaque individu, que 
les objets d’apprentissage de cette discipline ne sont pas réductibles à une seule et même 
approche. Même s’il semble de prime abord que la subjectivité tienne une grande place dans 
les évaluations sommatives des élèves, il ne faut pas perdre de vue que les AVI regroupent 
des objets d’apprentissage évaluables selon les objectifs et critères établis d’après les 
différents outils de construction d’une séquence d’enseignement, tels qu’énoncés 
précédemment. Il ne s’agit dès lors pas d’évaluations réductibles au seul jugement de l’affect 
des enseignants, mais bien d’évaluations portant sur l’acquisition de ce qui a été enseigné.  
 Dans le contexte d’enseignement des arts visuels, il existe à ce jour deux 
différenciations possibles : les enseignements traditionnels et les enseignements d’Option 
Compétences Orientées Métiers (OCOM-AVI). Aussi, quoique l’enseignement traditionnel 
bénéficie d’une large expérience auprès du corps enseignant en AVI, développer des 
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enseignements OCOM-AVI est une demande ressente de l’institution – relativement aux 
modifications amenées par la LEO –. Succinctement, la différenciation avec les cours 
traditionnels s’établit désormais selon l’approche thématique, à savoir, les métiers découlant 
des arts visuels. Les cours d’OCOM-AVI poursuivent donc essentiellement le but de 
développer des séquences d’enseignement autour de l’approche de plusieurs domaines 
artisanaux qu’il est possible de découvrir et d’expérimenter à l’école, et devant contribuer à 
préparer les élèves au choix d’une perspective professionnelle. 
Outre les préoccupations de préparer la transition des élèves, l’institution ne néglige pas, par 
ses mesures croissantes, de chercher aussi à intégrer les élèves ayant des difficultés scolaires. 
Quoiqu’elle n’établisse pas de différence entre les cours traditionnels et ceux dispensés aux 
classes DEV – à l’exception d’une demande implicite d’adaptation du rythme d’enseignement 
–, la présente étude de cas questionne la possibilité d’y voir quelques différenciations, et en 
cela de proposer un enseignement d’arts visuels différencié aux classes DEV. 
 Les classes DEV regroupent des élèves déclarés en difficulté par l’institution, c’est-à-
dire ceux pour lesquels un enseignement traditionnel ne permet pas d’en tirer profit et qui 
requiert donc la mise en place d’un programme individualisé, sans pour autant nécessiter un 
enseignement spécialisé. Dès lors, dans les arts visuels, tout comme dans les autres 
disciplines, il est alors du rôle des enseignants experts de chercher à différencier leurs 
enseignements pour les classes DEV en terme d’hétérogénéité. Pour ces élèves, qui 
rencontrent des difficultés aux causes tant externes qu’internes – environnementales (famille, 
foyer) ou difficultés cognitives par exemple –, les mesures d’encadrement mises en place 
peuvent prendre plusieurs formes3 et sont établies pour favoriser une meilleure intégration 
scolaire, sociale et professionnelle de ces élèves. L’enseignant doit alors adapter les objectifs 
d’enseignement aux aptitudes de chaque élève, tout en visant le retour vers les classes 
régulières à chaque fois que cela est possible.  
Il n’est pas question ici de débattre des multiples et subjectives approches pédagogiques des 
enseignants d’AVI. Toutefois, l’approche traitée dans cette étude de cas pourrait ouvrir 
quelques pistes de réflexion, non pas pour rigidifier leurs approches, mais pour 
éventuellement y participer.  
                                                
3 Voir Direction Générale de l’Enseignement Obligatoire (DGEO) sur le site officiel du canton de Vaud : classes 
de développement « traditionnelles » et « classes-ressources ». 
Etude de cas : la créativité et l’estime de soi chez les élèves en difficulté. 
MS1 – Mémoire session 2016 6 
2. CADRE THEORIQUE 
2.1. Le concept de créativité 
2.1.1. Définition, proposition consensuelle4 
Selon Le Petit Robert (Rey-Debove & Rey, 2002, cité par Capron Puozzo & Martin, 
2014, p.2), l’adjectif « créateur/trice » qualifie l’acte de créer et est un synonyme de créatif. 
Aussi, de nombreuses définitions de la créativité existant à ce jour dans la littérature 
scientifique, seront principalement évoquées ici les définitions s’inscrivant dans une 
perspective de psychologie différentielle relative à l’étude des différences psychologiques 
entres individus concernant les variabilités intra-individuelles, interindividuelles et 
intergroupes. 
C’est autour des années 80 que l’approche multivariée de Lubart (2003) fait son 
apparition, définissant la créativité comme étant « la capacité à réaliser une production qui 
soit à la fois nouvelle et adaptée au contexte dans lequel elle se manifeste » (p.10). Cette 
approche est dite multivariée du fait qu’elle se construit autour de plusieurs facteurs 
intrinsèques aux processus créatifs, identifiés et étayés par la recherche en psychologie 
comme les facteurs cognitifs, conatifs, émotionnels et environnementaux. Les différents 
facteurs psychologiques de l’approche multivariée s’influencent donc ensemble pour 
permettre à l’individu de développer son potentiel créatif par le biais de ses capacités 
créatives. 
Dans cette perspective, Craft (2003, citée par Rey & Feyfant, 2012, p.3) envisage la 
créativité dans l’éducation par différentes caractéristiques établies : 
• La créativité concerne toute la durée de vie, pas uniquement la période de jeunesse, 
• Elle est démocratique, socialement et culturellement située, ce qui implique qu’elle soit 
aussi indexée par ces contextes, 
• Elle ne se mesure pas par les outils traditionnels comme les tests d’intelligence. 
Dès lors, la créativité n’est pas une simple compétence à associer des connaissances, mais 
également une propension plus générale des traits de caractère, « car l’enjeu est social avant 
d’être purement scolaire » (Rey & Feyfant, 2012, p.3). Aussi, pour terminer, citons Sahlberg 
(2011, aussi cité par Rey & Feyfant, 2012, p.3), qui conçoit quatre facettes de la créativité. A 
savoir : 
                                                
4 Voir Annexe 9.14, pour Une histoire de créativité. 
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• Concevoir et réaliser quelque chose de neuf ayant du sens dans tous les contextes 
d’activité, 
• Etre à la fois individuelle et collective, dans la pensée comme dans l’action, 
• Engager potentiellement des applications délibérées de savoirs, compétences et attitudes 
antérieurs, 
• Se manifester chez chaque individu dans un domaine en particulier. 
Les différents facteurs de l’approche multivariée 
 Lubart (2003) définit d’abord les facteurs cognitifs comme étant non pas relatifs à ce 
qui peut être mesuré dans le cadre de l’intelligence, mais bien à trois types de pensées plus 
spécifiques à la créativité. L’auteur distingue donc en premier lieu l’encodage sélectif comme 
étant la capacité à relever dans l’environnement où l’on se trouve, une information utile à la 
résolution d’un problème. C’est-à-dire la compétence à ce que surviennent des déclics lorsque 
le regard croise un ou plusieurs éléments pouvant amener à la résolution du dit problème. 
Souvent, le créatif peut voir ce que d’autres ne voient pas, et peut trouver une solution 
innovante dans ces détails passés inaperçus pour d’autres.  
Lubart évoque ensuite la combinaison sélective comme vecteurs cognitifs de la pensée 
créative. Il est question cette fois de la capacité à associer deux éléments d’information qui, 
une fois réunis, peuvent conduire à une idée nouvelle.  
Enfin, le dernier type de facteur cognitif inventorié par Lubart (2003) concerne la 
comparaison sélective. Il s’agit là de la capacité à observer quelques liens ou similitudes entre 
différents domaines pouvant éclairer un même problème. C’est-à-dire la capacité à faire des 
analogies et métaphores en s’appuyant sur les connaissances stockées en mémoire en terme de 
savoirs. Ardois (2006) étaye le propos en précisant que la comparaison sélective « consiste à 
rapporter les informations nouvelles acquises à des informations acquises par le passé » 
(p.101).  
Quant au second groupe de facteurs, à savoir, les facteurs conatifs, ils rassemblent 
tous les facteurs ayant trait aux manières habituelles de se comporter. Plus précisément, 
« certains traits de la personnalité ont été reconnus comme ayant une importance particulière 
sur la créativité (…) la persévérance, la tolérance à l’ambiguïté, l’ouverture à de nouvelles 
expériences, l’individualisme, la prise de risque et le psychotisme (la tendance plus au moins 
forte à respecter les normes de société et les contraintes de la réalité) » (Lubart, 2012, p.18). 
Notons que l’individualisme est à envisager ici comme la tendance d’un individu à se 
démarquer. Dans cette perspective, il faut comprendre que ces différents traits de caractère 
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peuvent favoriser le développement du potentiel créatif chez les individus qui les possèdent, 
et donc qu’il s’agit de créer un climat propice à la motivation, permettant de renforcer ces 
différents traits de caractères. 
Viennent ensuite les facteurs émotionnels, dont l’influence agit au niveau des 
modèles de résonance émotionnelle selon trois composants (Lubart, 2003, cité par Capron 
Puozzo, 2013) : 
• D’abord les endocepts, qui correspondent à l’association d’un concept et d’une 
expérience émotionnelle, chaque concept ou représentation en mémoire étant liés aux 
traces d’expériences émotionnelles vécues par l’individu, 
• Puis le mécanisme automatique de résonance émotionnelle, qui s’occasionne lorsque le 
concept est ranimé dans un apprentissage postérieur en démultipliant le potentiel de 
l’émotion sur les apprentissages, mais aussi la durabilité de leurs ancrages, 
• Enfin, le seuil de détection de résonance, signifiant que la restitution d’un concept est 
fonction de l’intensité de l’émotion qui y a été associée. 
En dernier lieu, ce sont les facteurs environnementaux qui constituent les derniers 
facteurs de l’approche multivariée de Lubart. Aussi, sont à prendre en compte les différents 
environnements de l’individus tels que : la famille, l’école, les camarades, le pays, mais aussi 
plus tard l’entreprise, etc. 
Enfin, si l’intérêt pour ce modèle se distingue parmi les autres, c’est du fait qu’il 
permet d’envisager la créativité d’un point de vue globalisé, parce qu’il se base sur d’autres 
disciplines pour définir ce concept, comme la psychologie sociale ou cognitive. En d’autres 
termes, il s’agit d’une « approche holistique et interdépendante où le cognitif croise 
l’émotionnel, le physiologique et l’environnement à travers l’élaboration d’un dispositif 
créatif » (Capron Puozzo, 2013, p.1). 
Les processus créatifs 
Tels que Lubart (2012) les définit, les processus créatifs se caractérisent par une 
progression d’événements, de pensées et d’actions conduisant un individu du néant, à la 
naissance de quelque chose : « de la page blanche à la production » (p.20). 
En somme, les processus créatifs sont des compétences cognitives permettant de progresser 
dans un « problème » donné, ceci par des phases de divergence, puis de convergence, pour 
conclure sur un unique choix innovant et adapté au contexte dans lequel il s’établit. En effet, 
dans les années 50, le psychologue Joy Paul Guilford a recensé les processus fondamentaux 
qui agissent en boucle. Tel qu’énoncé par Lubart (2012) ils créent « soit une pensée 
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divergente qui va dans tous les sens, soit une pensée convergente qui amène à la synthèse, la 
sélection et au rassemblement d’idées » (p.20). Ces processus apparaissent alors comme des 
conditions incontournables à la créativité, car ils englobent tout ce qui est essentiel à la 
réalisation d’une production créative : de sa conception mentale jusqu’à sa réalisation 
physique. De ce fait, il s’agit plutôt de se demander ce qui permet à un individu d’être 
davantage créatif, et non pas, tout simplement, de se demander si l’on peut avoir des idées 
créatives (Lubart, 2012). Car la créativité ayant été démocratisée, il faut comprendre par-là 
que certains processus y participant peuvent s’entraîner, mais qu’ils nécessitent toutefois du 
temps pour se développer, et qu’il est donc indispensable, dans ce but, d’en consacrer. 
2.1.2. Enseignement de la créativité 
Développer la créativité 
Vygotski soutient qu’à la place d’enseigner l’acte créatif, il est plutôt question de 
rendre possible l’initiative créative des élèves eux-mêmes (1971, cité par Giglio & Perret-
Clermont, 2009). Aussi, une telle acquisition reste progressive et principalement 
« individuelle » dans la mesure où elle n’est pas quelque chose qui s’inculque ou s’apprend 
par cœur, mais qui se développe graduellement. Selon Lubart (2012), l’aptitude à faire du 
neuf avec le connu s’aguerrit, se développe et s’exerce. A ce stade, il est donc de mise de se 
questionner quant à la manière d’amener un individu à développer son potentiel créatif, sans 
pour autant risquer d’interférer dans sa propre créativité.  
Deux raisons indiquent que l’enseignement est favorable au développement de la 
créativité. Premièrement, il peut permettre d’expérimenter quelques outils pour favoriser une 
approche créative à la résolution du « problème », car le processus de divergence peut être 
enrichi aux moyens de diverses méthodes comme celle des schémas heuristiques –
brainstorming –, de la pensée analogique, des cartes heuristiques – mindmapping –, ou encore 
des six chapeaux de Bono (De Bono, 2005). Le brainstorming est une démarche structurante 
qui vise à une performance créative décuplée et se fonde sur quatre règles, à savoir : la 
recherche divergente, l’accumulation d’une grande quantité d’idées, le freeweeling – à 
comprendre comme étant « le point mort », où l’on vogue sur les idées des autres –, et un 
jugement différé – qui n’engage pas trop tôt la pensée critique –. Dès lors et entre autre grâce 
à cette technique, chaque individu peut être en mesure de développer les pensées analogique 
ou métaphorique par le biais d’exercices favorisant ce type de pensées (Lubart, 2012). 
En second lieu, il ne faut pas perdre de vue que le but premier de l’école est de 
transmettre des savoirs, et pas uniquement de développer le foisonnement d’idées spontanées 
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chez les élèves. Comme le disait déjà Comeau (1995), « l’école n’a pas pour fonction 
d’entretenir l’expression spontanée, mais doit au contraire amener l’élève à dépasser ce 
niveau, afin qu’il puisse avoir accès aux niveaux de créativité supérieur » (p.278). Façon 
d’expliquer qu’un enfant qui n’apprendrait pas à s’enrichir de modèles extérieurs à lui-même 
prend un risque : celui de stagner  dans ses productions et sa sensibilité créative. Selon 
Schrank (1988, cité par Comeau, 1995), commencer avec de vieilles idées apparaît comme le 
meilleur moyen d’arriver à avoir des idées nouvelles. 
Pédagogie de la créativité 
La créativité étant affaire de cognition, elle porte sur un objet d’apprentissage qui 
s’intègre dans les contenus disciplinaires (Capron Puozzo, 2013). Aussi, Craft (2005, citée par 
Capron Puozzo & Martin, 2014, p.3) distingue trois interventions pédagogiques différentes : 
• L’enseignement créatif 
Il s’agit de concevoir un enseignement sortant de l’ordinaire. Il se développe autour 
d’un matériel attractif – mise en scène artistique, multimédia, etc. –, 
• L’enseignement pour développer la créativité 
L’objectif est ici transversal à l’apprentissage dans une volonté de développer la pensée 
créative des élèves, par exemple par la technique précitée du brainstorming, 
• L’apprentissage créatif 
Ici, les élèves sont les constructeurs de leurs propres apprentissages, la pensée créative 
jouant un rôle explicite sur l’assimilation de nouvelles connaissances. 
Donc, si l’enseignement créatif ne permet que partiellement aux élèves d’expérimenter la 
créativité par le biais de celle des autres, c’est surtout l’enseignement pour développer la 
créativité qui permet le développement de la pensée créative et donc, permet les 
apprentissages créatifs. Pour éviter toute dichotomie, on peut encore distinguer deux focales 
différentes : celle dirigée sur les élèves, et l’autre sur les enseignants. A terme, il faut bien 
comprendre qu’une approche de l’enseignement par le biais de la créativité ne conduit pas à 
l’appauvrissement des contenus. Au contraire, l’apprentissage créatif permet aux élèves de 
construire leurs connaissances en ayant des « problèmes » complexes à résoudre. Car « une 
attitude créative invite à ne pas reprendre systématiquement les mêmes chemins ou 
reproduire les réponses déjà données, à se mettre en questionnement et en recherche pour 
répondre à un défi, trouver des réponses personnelles, originales et adaptées à un problème 
en combinant les matériaux que nous avons à notre disposition : nos savoirs, nos expériences 
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et notre imaginaire » (Aden, 2009, p.174). D’ailleurs, selon Giglio et Perret-Clermont (2009), 
les apprentissages et la création sont interdépendants de plusieurs manières différentes : 
• Les élèves utilisent leurs connaissances pour créer, 
• Ils apprennent tout en créant, 
• L’enseignant les soutient dans leurs apprentissages et valide les savoirs, 
• L’enseignant se sert des productions des élèves pour enseigner, 
• L’enseignant transmet de nouveaux savoirs qui vont enrichir les compétences des 
élèves. 
Dans une perspective socioconstructiviste (Bandura, 2007 ; Lubart, 2003), il va de soit 
que la notion de collaboration est primordiale aux apprentissages créatifs. Car une pédagogie 
créative implique de considérer les élèves comme co-constructeurs de leurs savoirs. Cela 
nécessite de leur permettre d’avoir un environnement favorable et du temps pour les 
expérimenter (Craft & Jeffrey, 2004). Concevoir une pédagogie de la créativité suppose donc 
d’envisager un environnement scolaire où l’enseignant prévoit une place pour la pensée 
divergente, s’efforce de souder des objets d’apprentissages aux émotions, complexifie les 
tâches pour inciter les élèves à la persévérance, mais aussi, enrichit et accompagne les élèves 
dans leurs processus.  
 Tout comme la créativité, la définition que donne Reboul (1991, cité par Comeau, 
1995) d’une compétence est « la possibilité, dans le respect des règles d’un code, de produire 
librement un nombre indéfini de performances imprévisibles, mais cohérentes entre elles et 
adaptées à la situation » (p.186, cité par Comeau, p.287). Il affirme que bien qu’il soit 
possible de transmettre des connaissances, d’accroître des savoir-faire et de favoriser les 
conditions bénéfiques au développement de la capacité de juger, la compétence n’est toutefois 
pas garantie. Il ajoute que paradoxalement, quoi que la compétence ne s’enseigne pas, elle ne 
peut pas advenir sans enseignement et préparation. L’intérêt d’évoquer ici la pédagogie de la 
compétence en rapport à celle de la créativité tient au fait qu’ainsi que la créativité, la 
compétence « se distingue du savoir-faire, une aptitude à agir, et du savoir pur, une aptitude 
à comprendre, en ce qu’elle est une aptitude à juger » (p.186, cité par Comeau, 1995). 
Pensée créatrice et pensée créative 
Il a été évoqué précédemment la pensée créatrice comme capacité transversale à 
développer selon les prescriptions du Plan d’Etudes Romand (PER). Dès lors, bien que les 
termes de pensée créatrice et créative soient communément utilisés comme synonymes, il 
s’agit d’un amalgame. En effet, Vygotski (2004, cité par Capron Puozzo & Martin, 2014) 
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affirme que les élèves peuvent effectivement produire quelque chose sans pour autant avoir 
été créatifs. Il distingue deux types d’activité de l’imagination chez les individus qui se 
révèlent à travers leurs productions. 
La première est une fonction reproductrice de l’imagination étant donné qu’elle consiste à 
imiter ce qui a déjà été vu ou vécu, relativement à ce que le cerveau a emmagasiné en 
mémoire comme expériences et connaissances passées. La seconde quant à elle est une 
fonction combinatoire, dans la mesure où elle dépend de la mobilisation de l’imagination 
comme fonction psychique supérieure qui « associe, combine et fusionne différentes 
expériences passées pour créer quelque chose de nouveau » (p.2). Plus précisément, la pensée 
créatrice se distingue du fait qu’elle est une pensée générative, au sens global du terme 
« création », mais aussi parce qu’elle est une pensée interprétative renvoyant à la réflexion sur 
le produit d’un autre (Pallascio, Daniel & Lafortune, 2004, cité par Capron Puozzo & Martin, 
2014). Quant à la pensée créative, selon Lubart (2010, p.10, cité par Capron Puozzo & 
Martin, 2014), elle prend en compte les différents facteurs de l’approche multivariée qui 
permettent aux individus de concevoir une production qui soit « nouvelle et adaptée au 
contexte ». Car faire preuve de créativité nécessite plus que de « simples » restitutions et 
applications d’un modèle (Capron Puozzo & Martin, 2014), celui-ci n’étant  « qu’un objectif 
transitoire » (Reboul, 1989, p.58, cité par Comeau, 1995, p.285). 
Une tâche complexe 
La pensée créative découle des multiples facteurs cognitifs, conatifs, émotionnels et 
environnementaux, le dispositif pédagogique doit donc être relativement complexe pour 
permettre aux élèves d’avoir à chercher des solutions innovantes tout en faisant preuve de 
persévérance. Selon Aden (2008, cité par Capron Puozzo & Martin, 2014, p.6), « concevoir et 
mettre en œuvre une pédagogie de la créativité, c’est travailler les objets d’apprentissage à 
travers une forme médiatrice composée d’une ou plusieurs tâches complexes qui visent 
l’apprentissage créatif, c’est-à-dire l’apprentissage de nouvelles connaissances par le biais 
d’un dispositif lui-même créatif, car nouveau et adapté à l’objet d’apprentissage ». De plus, 
l’apprentissage ne s’assimile que par les élèves qui engagent leur propre pensée et initiative 
créative (Giglio & Perret-Clermont, 2009). Ainsi, sont favorisées dans un même temps la 
prise de risque et l’autonomie. 
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L’émotion au cœur des apprentissages 
Selon Bandura, (2007), la sensation, que l’élève a de ses émotions et des 
démonstrations physiologiques qui en résultent, a une grande influence sur ses apprentissages 
et donc, sur sa scolarité en général. 
Le Petit Robert (Rey-Debove & Rey, 2002, p.865), définit l’émotion comme étant une 
« sensation – agréable ou désagréable – », appartenant dès lors au registre du ressenti. Selon 
Capron Puozzo (2013), cette définition ne peut suffire dans la mesure où il s’agit là d’un 
phénomène si hétérogène, que l’appui sur d’autres disciplines pour en définir les tenants 
s’avère nécessaire. Ainsi, l’auteur se réfère également aux recherches du domaine des 
neurosciences, lequel différencie trois catégories d’émotions distinctes.  
D’une part les émotions primaires ou universelles, c’est-à-dire : le bonheur, la tristesse, la 
peur, la colère, la surprise ou le dégoût. D’autre part, les émotions secondaires ou sociales, 
que sont : l’embarras, la jalousie, la culpabilité. Enfin, elle distingue en dernier lieu les 
émotions d’arrière-plan, telles que : le bien-être ou au contraire le malaise, le calme ou la 
tension. Lorsqu’une pédagogie de la créativité est encouragée, ce sont les émotions d’arrière-
plan, calmes, qui sont privilégiées. Car, quoi qu’une activité liée à une tâche puisse induire 
des émotions primaires diverses, il est nécessaire de créer un environnement serein pour 
réduire la contrainte que représente le contexte de la classe et les apprentissages qui s’y 
déroulent pour les élèves. Car « l’école est le lieu où l’émotion peut constituer une entrave ou 
au contraire une aide forte à l’acquisition » (Cuq, 2003, p.80, cité par Capron Puozzo, 2013, 
p.4). Dans cette perspective, les émotions apparaissent effectivement comme un phénomène 
pouvant avoir un impact sur les performances scolaires.  
Ainsi, dès lors qu’un élève en difficulté éprouve un sentiment d’échec, la sensation 
inéluctable qu’il ressent induit aussi des émotions susceptibles d’être défavorables à 
l’assimilation de ses apprentissages. En somme, « ces émotions sont des éléments qui 
parasitent la performance » (p.4). A l’inverse, plus l’élève perçoit ses capacités, plus la 
réussite de sa performance est envisageable (Bandura, 2007). Il s’agit en effet de l’une des 
variables da la réussite scolaire de ce que Bandura nomme la théorie du sentiment d’efficacité 
personnel (SEP), et qui peut permettre à l’élève, ayant une vision positive de ses 
compétences, d’entrer dans une tâche. « L’objectif est d’amener les apprenants à faire 
émerger des émotions facilitatrices d’apprentissage qui tempèrent ainsi leurs émotions 
parasites liées au contexte de la production (…) grâce à la réalisation d’un support créatif » 
(p.5). 
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Dans cette optique, il s’agit de ne pas négliger les apports théoriques pouvant permettre aux 
enseignants de mieux cerner les élèves dans leurs émotions, et ainsi de mieux les 
accompagner dans leurs blocages ou difficultés. Gaillard (2009), mais aussi Cosnefroy et 
Fenouillet (2009), décrivent à ce sujet la nouvelle manière qu’ont les élèves d’appréhender 
leurs apprentissages, incluant désormais l’aspect émotionnel et relationnel. Quant à Geddes 
(2006), il donne une description des différentes formes d’attachement relatives à la 
triangulation élève-enseignant-tâche qui influencent également les apprentissages. 
Approches pédagogiques et thérapeutiques de l’art 
La dissimilitude5 entre pédagogie et thérapie tient au fait que la pédagogie vise 
l’assimilation d’objet d’apprentissage, tandis que l’art-thérapie s’articule autour d’un 
ensemble de modes artistiques utilisés à des fins psychothérapeutiques, c’est-à-dire pour 
surmonter des traumatismes, crises et maladies. 
Evaluation 
Selon Roegiers (2004), l’évaluation est d’abord l’action de recueillir une globalité 
d’informations suffisamment pertinentes, valables et fiables pour examiner le niveau d’un 
travail. Il s’agit de contrôler le niveau de concordance entre cet ensemble d’informations et 
les critères correspondant aux objectifs d’apprentissage visés pour pouvoir évaluer les 
apprentissages des élèves. Si l’on se réfère aux affirmations de l’IPS6, l’évaluation sommative 
est l’évaluation qui prévaut à ce jour auprès du corps enseignant, des parents, mais aussi des 
élèves. Chaduc, Larralde et De Mecquenem (2004) la définissent comme étant l’évaluation 
qui s’opère à la fin d’une séquence d’enseignement. Ainsi, elle apparaît en tant que 
recensement cumulatif, fournissant un bilan sur ce que l’élève possède comme connaissances 
et acquis. Elle est en somme une manière de cartographier les acquis des élèves à un moment 
donné de leur progression dans le cheminement de leurs apprentissages. 
Le rôle des enseignants 
Le cadre théorique qui a été posé jusqu’ici rend compte de l’importance capitale des 
enseignants, tant dans la conception d’enseignements pour le développement de la créativité, 
que dans l’accompagnement des élèves dans leurs apprentissages créatifs. Il est possible de 
dire que les responsabilités des enseignants sont multiples et pour ainsi dire complexes. 
L’enjeu réside dans le fait que l’enseignant doit faire preuve d’autant de créativité que ses 
élèves au travers de ses enseignements et accompagnements. Dès lors, il est lui aussi soumis 
                                                
5 Voir Annexe 9.13, pour Dissimilitudes entre approches pédagogiques et thérapeutiques de l’art. 
6 IPS (Institute for Prospective Technological Studies) – l’un des sept instituts du laboratoire de recherche 
scientifique et technique de l’Union européenne, le Joint Resarch Center –. 
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aux facteurs de l’approche multivariée de Lubart (2003) dans ses processus créatifs, mais 
aussi dans les résolutions créatives qu’il détermine et met en œuvre. L’enseignant apparaît 
ainsi comme un expert de son domaine, mais aussi comme un individu recourant lui-même à 
la créativité. De ce fait, il est en mesure d’intervenir auprès de ses élèves de manière plus 
avisée, ceci pour développer leur potentiel créatif par des savoirs nécessaires (Giglio & 
Perret-Clermont, 2009). Car s’il « intervient sans écraser l’élan propre des apprenants, il 
peut leur donner l’occasion d’enrichir leur pensée, leur activité et leurs productions par des 
savoirs inconnus d’eux – ou non maîtrisés – jusqu’alors » (p.17). 
2.2. Le concept d’estime de soi 
2.2.1. Définition du concept et de son influence sur les apprentissages 
« Une estime médiocre altère notre niveau global de satisfaction de nous-même. » 
(André & Lelord, 2008, p.14) 
Pour éviter toutes confusions entre les termes de « confiance en soi » et « estime de soi », 
situons d’emblée ce en quoi ils sont à distinguer selon Galand (2006). D’une part, la 
confiance en soi est assimilable à une attitude générale par rapport à une situation, une 
personne, etc., tandis que d’une autre, l’estime de soi se ressent ponctuellement, suite à la 
réussite d’une tâche et en rapport au résultat d’un objet conçu ou d’un moment vécu. 
Définition de l’estime de soi7 
L’estime de soi est un domaine d’étude qui suscite depuis longtemps un grand intérêt 
auprès des chercheurs en psychologie tels que Baldwin (1987) Cooley (1902), Harter (1983), 
James (1963), Mead (1934), Rosenberg (1965/1979/1986/1987) et bien d’autres encore. 
Quoique les recherches soient nombreuses, le concept n’en reste pas moins difficile à 
spécifier du fait qu’il découle de plusieurs composantes, tout comme l’intelligence par 
exemple, ce qui le rend difficile à cerner (André, 2005). 
Nous retenons plusieurs définitions dont celle d’André (2005), selon qui l’estime de soi est 
« une donnée fondamentale de la personnalité, placée au carrefour des trois composantes 
essentielles du Soi : comportementale, cognitive, émotionnelle » (p.26). Cannard (2010), 
quant à lui, la définit comme étant l’ensemble des évaluations et représentations qu’à un 
individu de lui-même. Enfin, Bouvard (2009) précise qu’il s’agit d’une appréciation de 
l’individu sur lui-même et qu’elle est à l’origine d’un système de valeurs subjectives, modulé 
                                                
7 Voir Annexe 9.15, pour Une histoire d’estime de soi. 
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par les contraintes d’éléments extérieures survenant durant l’enfance – parents, éducateurs, 
camarades, etc. –. 
Dans cette perspective, Harter (1983) souligne aussi l’intérêt de la définition conceptuelle de 
Rosenberg (1979, 1985) laquelle, contrairement aux nombreuses autres, ne se limite pas à une 
vision globale – terme énoncé par Fanget et Rouchouse, (2007) – de l’estime de soi.  
Par exemple, selon l’approche de Rosenberg, sont à différencier deux « niveaux » de l’estime 
de soi : une haute estime et une basse estime de soi. Aussi, la personne ayant une haute estime 
de soi se différencie de celle qui en a une faible par observation d’inadéquations entre les 
sentiments d’accomplissement personnel, d’idéal de compétence, de moralité et d’excellence. 
Autrement dit, « l’estime de soi élevée est un indicateur d’acceptation, de tolérance et de 
satisfaction personnelle à l’égard de soi tout en excluant les sentiments de supériorité et de 
perfection » (Rosenberg, 1985, cité par Vallieres & Vallerand, 1990, p.306). Aussi, pour 
garder un équilibre, certaines stratégies de maintien, de protection et de développement se 
mettent en place. Ce qui implique qu’une basse estime incite souvent au déni de la réalité, à 
l’agressivité, à la fuite ou à l’évitement, alors qu’une estime de soi équilibrée se reconnaît à 
son faible niveau de stress, de tensions et de capacité à accueillir les critiques. 
Le respect se distingue par deux niveaux (Rosenberg, 1985, cité par Vallieres & 
Vallerand, 1990), d’abord un respect inconditionnel, qui implique que l’individu se respecte 
en tant qu’être humain, indépendamment de ses qualités ou accomplissements personnels. 
Ensuite, un respect conditionnel, relevant d’une adéquation entre les normes de compétence, 
de moralité, d’excellence et le sentiment d’accomplissement de l’individu à l’égard de ces 
mêmes normes (Vallières & Vallerand, 1990). L’individu reste donc influencé par des normes 
internes ou externes qui modulent son estime, c’est pourquoi l’absence de respect 
conditionnel est synonyme d’une estime de soi faible. Précisons que si l’estime de soi 
s’appuie sur des valeurs internes - gentillesse, serviabilité, humour, solidarité, honnêteté, etc. -
, ceci semble permettre aux individus d’avoir une meilleure résistance aux pressions sociales 
que si l’estime est investie dans des facteurs externes - réussite sociale, aspect physique, biens 
matériels, etc. -.  
Enfin, quoique chaque individu possède une estime de soi globale, celle-ci peut varier 
selon les différents domaines considérés. Il est par exemple possible d’avoir une estime de soi 
haute dans le domaine professionnel, moyenne pour le domaine lié aux loisirs et basse vis-à-
vis des rapports sociaux. La difficulté réside donc dans le fait que l’estime de soi représente à 
la fois un état d’esprit et un trait de personnalité. Elle est ainsi une composante  importante à 
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prendre en compte, parce qu’elle peut influencer le maintien du bien-être d’un individu et 
prévenir d’éventuels troubles de la personnalité (Bouvard, 2009). 
Composantes internes et externes influençant l’image de soi 
Tout d’abord l’idée que chacun d’entre nous se fait de son identité physique et 
psychologique se définit en terme d’image de soi. Certains individus accordent par exemple 
beaucoup d’importance à l’image et au jugement d’autrui, l’évaluation devenant alors source 
d’anxiété. Ainsi, l’équilibre se situerait donc à mi-chemin entre ce que l’on pense de soi et ce 
que les autres pensent de nous.  
Par image, il faut donc comprendre la représentation de ce que l’individu veut bien présenter 
aux autres de lui-même. Cette notion est déterminée durant l’enfance, puis reste relativement 
stable8 tout en évoluant au cours de la vie (Bouvard, 2009). Dès lors, c’est l’estime de soi qui 
influence la manière de se faire valoir et la capacité à agir de l’individu, vis-à-vis de l’image 
qu’il perçoit de lui-même, et qui « reste pour une grande part une dimension fortement 
affective de notre personne » (André, 2005, p.28). 
Parmi les composantes internes pouvant influencer l’estime de soi, il existe une 
dichotomie entre la manière dont un individu interprète sa vie et la réalité qu’il vit. A 
l’évidence, il existe un « fossé » entre ce que l’individu aimerait être et ce qu’il perçoit être. 
Dès lors, l’estime de soi se voit modulées par les idées et croyances que l’individu a sur lui-
même. Quant aux composantes externes qui influencent l’estime de soi, André (2005), 
affirme que « se positionner par rapport aux personnes de son environnement immédiat 
représente l’un des mécanismes fondamentaux d’ajustement de l’estime de soi » (p.28). C’est 
ce que Festinger (1954) nomme la comparaison sociale, stipulant que l’individu se compare 
et à tendance à confronter ses opinions avec celles des autres pour savoir ce qui est juste, pour 
connaître sa propre valeur, mais aussi pour envisager une amélioration de soi. 
Dans cette optique, les effets de la comparaison sociale ont été étudiés maintes fois, 
notamment au travers d’une expérience menée par Morse et Gergen (1970), laquelle a 
demandé à de jeunes étudiants, tour à tour, de remplir des questionnaires de candidatures, 
tandis que dans la même pièce, un autre postulant posait lui aussi la sienne. Succinctement, 
les chercheurs ont observé que lorsqu’un individu se sent supérieur à un autre dans une même 
situation donnée, il a tendance à expérimenter une hausse de l’estime de soi, tandis que s’il 
jauge les compétences d’un individu égal ou supérieur à lui-même, son estime de soi en est 
diminuée. L’étude de Suls, Lemos et Lockett Stewart (2002) dit à ce sujet que pour la plupart 
                                                
8 Voir Annexe 9.16, pour Stabilité de l’estime de soi. 
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des individus, il est capital de figurer « au-dessus de la moyenne » (« better that average 
effect »). Aussi, il est intéressant de noter que la plupart des gens s’estiment supérieurs à 
l’individu moyen lorsqu’ils sont interrogés sur leurs qualités et défauts. Ils s’évaluent mieux 
que leurs amis, mais estiment également davantage leurs amis que la plupart des gens. Aussi 
l’estime se développe à partir du moment où un individu est entouré et aimé.  
Selon Harter (1979), il n’existe pas d’image généralisée de soi. Autrement dit, l’individu ne 
juge pas équitablement son estime relativement à chacun de ses domaines, car il ne le fait que 
selon l’appréciation qu’il en a. Le concept d’attribution causale (Luginbuhl, Crowe & Kahan, 
1990, p.163) rappelle à ce sujet que la manière dont chacun attribue les causes de ses succès 
et échecs influence tout autant les capacités professionnelles – ou les résultats scolaires –. 
2.2.2. L’estime de soi des élèves en difficulté 
Contexte social – Effet sur les apprentissages 
Parce que l’estime de soi des élèves en période d’adolescence est particulièrement 
fragile, Baumeister, Tice et Hutton (1989) attirent notre attention sur le fait qu’elle a une 
influence intrinsèque sur leurs apprentissages et qu’il convient donc d’y être particulièrement 
attentifs. En effet, l’adolescence et son lot de bouleversements physiques, identitaires et 
sociaux étant une période de reconstruction identitaire, il convient effectivement de ne pas 
négliger que ces différents facteurs influencent directement l’estime de soi des élèves et donc 
leurs apprentissages (Haefeli, 2007). Aussi, Pasquier (2002) considère que l’estime de soi des 
élèves détermine en grande partie leur motivation à s’impliquer dans les tâches, et que cette 
dernière influence aussi leur implication, condition sine qua non aux apprentissages 
significatifs. Il est donc important de retenir le fait qu’une « bonne estime de soi facilite 
l’engagement dans l’action, est associée à une auto-évaluation plus fiable et plus précise, et 
permet une stabilité plus grande » (André, 2005, p.27). D’ailleurs, l’un des aspects de 
l’estime de soi le plus facilement observable, se trouve justement être la « capacité à 
s’engager efficacement dans l’action » (André, 2005, p.27). Assimilée à une composante 
partielle de l’estime de soi, cette idée d’engagement désigne le sentiment subjectif d’être 
capable ou non de réussir et d’avoir confiance en ce que l’on entreprend. 
D’un point de vue pédagogique, un enfant qui possède une bonne image de soi n’adopte donc 
pas les mêmes attitudes face à une difficulté ou un échec. Selon Jendoubi, « ces enfants en 
manque d’affirmation vivent la difficulté et l’échec comme une menace de leur intégrité et ils 
se sentent complétement dépassés par les événements » (2002, p.12). Ceci a pour effet qu’un 
élève ayant une estime de soi déficiente sera enclin à mettre en place des stratégies négatives 
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comme l’évitement, la passivité ou l’agressivité (André & Lelord, 2008). A contrario, une 
estime de soi favorable et un enfant sûr de lui permettent l’engagement, la persévérance et 
l’audace. Selon André (2005), une estime de soi positive permet effectivement à un enfant en 
difficulté scolaire « d’adopter des stratégies de résolution de problèmes adaptées : recherche 
de soutien social (conseil et réconfort) auprès des proches, remise en question mesurée des 
comportements inadéquats, confrontation à la réalité. Tandis qu’une estime de soi déficiente 
est souvent associée à des stratégies inverses : repli sur soi ou réticence à parler de ces 
soucis, autocritique excessive ou déni des difficultés, évitement du problème » (p.28). 
Relativement à l’attribution causale, la perception de l’échec par l’enfant peut donc expliquer 
certains phénomènes paradoxaux, comme par exemple la conduite d’auto-handicap (André, 
2005), où l’enfant fait tout pour échouer dans son travail en cherchant inconsciemment à 
protéger son estime. Dans cette perspective, Duclos, Laporte et Ross (2002) nous disent que 
l’estime de soi est au cœur de toutes les stratégies institutionnelles mises en place pour 
prévenir le décrochage et les difficultés d’apprentissage des élèves, l’évaluation des domaines 
de compétences et les aspects de l’estime de soi étant à même d’être développé en milieu 
scolaire, car « l’école légitime implicitement les valeurs afférentes d’estime de soi et d’éthique 
(respect, autonomie, expressivité, sincérité, authenticité) » (Mensa-Schrèque, 2012, p.14). 
 Dans la recherche scientifique, l’effet du retard scolaire sur l’estime de soi a été évalué 
d’après les données de Coopersmith (1959), Piers et Harris (1964) et Harter (1979) récoltées 
auprès d’enfants présentant divers troubles de l’adaptation scolaire. Etonnamment, aucune 
dévalorisation des compétences propres n’a été remarquée. Les auteurs expliquent cela par le 
fait que les enfants ayant un retard scolaire sont aussi les plus âgés de la classe lorsqu’ils ne 
sont pas déplacés en classe de pédagogie compensatoire. Cela implique qu’ils jouissent d’un 
certain prestige de maturité face à leurs camarades plus jeunes. Néanmoins, Pierrehumbert 
précise que « les élèves de classes spécialisées non seulement ne se dévalorisent pas, mais ils 
tendent au contraire à se valoriser » (1991, p.77-78). Certains élèves peuvent donc présenter 
une attitude positive en classe tout en étant sujets aux blocages et difficultés. En effet, 
lorsqu’un élève en difficulté a une bonne estime de soi dans les domaines sociaux ou de 
l’apparence, il peut ainsi avoir une bonne estime de soi globale malgré de faibles résultats 
scolaires. Car au-delà de ce que vit l’enfant, la perception qu’il a de lui-même et de son statut 
tient une grande importance (Genoud, 2008). 
Selon Jendoubi (2002), certains élèves peuvent bien travailler ou être très volontaire dans leur 
travail, mais pour autant ne possèdent pas de bonnes stratégies et ne sont donc pas efficaces – 
pour mémoriser des consignes, résoudre un problème, etc. –. Dès lors, si l’élève possède une 
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faible estime de soi, il se résigne plus facilement et peut être davantage atteint dans son estime 
du fait de produire des efforts qui ne sont pas reconnus. C’est la résignation acquise (Vianin, 
2007) qui indique le moment où l’enfant ne perçoit plus la relation entre ce qu’il fait et ses 
résultats. Aussi lorsqu’il réussit, il imagine que sa réussite est due au hasard ou à quelques 
facteurs externes – facilité du test, échelle revue à la baisse… – l’amenant à penser qu’il n’a 
pas de contrôle sur ses résultats positifs.  
Perception de l’enfant et image de soi 
Plusieurs études menées sur l’échelle de Harter (1979) comme celle de Pierrhumbert, 
Plancherrel et Jankech-Caretta (1987), permettent d’affirmer qu’à huit ans déjà, l’adolescent 
« possède une image de soi douée d’une stabilité certaine ». Ce constat découle de l’analyse 
des résultats de cette étude, laquelle a établi une moyenne au travers de diverses questions 
portant sur la scolarité, le comportement, l’apparence physique, les relations sociales et la 
satisfaction générale des enfants. 
Chacun étant subjectif, il est primordial de considérer que l’image de soi reste une 
interprétation de l’évaluation qu’a un individu de ses propres domaines de compétences. 
Aussi, comme il l’a été mentionné précédemment, de nombreux aspects sont à même de 
biaiser l’interprétation, ou simplement la réponse donnée de l’élève en rapport à l’image que 
l’on a de soi. Certaines études se sont à ce titre inquiétées de la validité des résultats lorsque 
l’estime de soi est évaluée par le biais d’un questionnaire (Pierrhumbert, Plancherrel & 
Jankech-Caretta, 1987). Car lorsqu’un individu est invité à remplir ce type d’outil, il est 
certains sentiments qui peuvent y être tus, et ainsi créer des biais. Différents auteurs ont donc, 
à ce propos, cherché à vérifier la validité de l’image interprétative grâce à une méthode visant 
à mettre en lumière l’importance de la désirabilité sociale, autrement dit, du désir de plaire. 
Selon le Suristat9 , le CREDOC10 et Frédéric d’Astous11, l’individu a tendance à s’idéaliser, à 
projeter une image positive et valorisante de lui. Il va mentir, exagérer ou feindre des 
habitudes ou des opinions socialement bien reconnues, tendant naturellement à être conforme 
aux normes valorisées par la société. C’est suite à ces réflexions que plusieurs recherches, 
notamment celles des auteurs comme Coopersmith (1959), Piers et Harris (1964) et Harter 
(1979), ont cherché à évaluer le degré de concordance entre l’image qu’un élève donne de lui 
et celle que d’autres adultes ont de lui, en l’occurrence, ses enseignants. Les résultats de ces 
                                                
9 Voir Suristat (portail des enquêtes et de l’analyse de données) sur le site officiel. 
10 Voir CREDOC (centre de recherche pour l’étude et l’observation des conditions de vies) – fichier pdf officiel 
des Enquête en ligne –. 
11 Voir	Frédéric	d’Astous	(guide	de	réalisation	de	questionnaires	et	de	sondage)	sur	le	site	officiel	members.tripod.com	
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différentes recherches mettent en évidence des similitudes entre les réponses des élèves et 
ceux des enseignants, excepté pour les résultats concernant l’apparence, cette différence 
s’expliquant par la norme de désirabilité sociale forte chez les adolescents. Pour le reste, 
l’image que l’élève possède de lui-même dans les domaines des compétences cognitives, 
sportives, sociales et de satisfaction liée à la valeur de sa propre personne, équivalent à celles 
que les enseignants ont de lui. 
Etudes et mesures sur l’estime de soi des enfants 
D’après ce qui a été évoqué jusqu’ici, plusieurs instruments de mesures ont été créés 
afin d’évaluer l’estime de soi. Ainsi Coopersmith (1967), Piers et Harris (1969), mais aussi 
Rosenberg (1965) ont tenté de saisir la perception globale des sujets quant à leur propre 
valeur, autrement dit, ont entrepris d’évaluer une moyenne de l’estime de soi globale des 
enfants. Le Rosenberg Self Esteem Scale (RSES) est par exemple un test relatif à l’estime de 
soi construit selon une conception phénoménologique (Vallieres & Vallerand, 1990), c’est-à-
dire qu’il permet de procéder à une évaluation générale de la considération que le sujet 
accorde à sa propre personne, à sa valeur d’être humain, à la perception de ses qualités ou 
défauts, à son attitude à son égard, etc. La rapidité de passation de ce questionnaire et la 
généralité des questions donne lieu à une évaluation très globale de l’individu quant aux 
sentiments positifs ou négatifs qu’il a envers lui-même. Suite au succès de ce test, des études 
ont été menées dans le but de vérifier, puis valider les qualités et la cohérence de la version 
française de l’Echelle de l’Estime de Soi (EES) de Rosenberg (Pierrhumbert, Plancherrel & 
Jankech-Caretta, 1987). Citons aussi le Self-Perception Profile for Children (SPP) de Harter 
(1979, cité par Pierrhumbert, Plancherrel & Jankech-Caretta, 1987), qui recoupe quelques 
trente questions portant sur les domaines de compétences différents des enfants. Ainsi, 
l’estime est évaluée dans différents domaines tels que : les compétences scolaires – par des 
questions de type : « suis-je bon élève ? » –, la conduite ou conformité comportementale – 
« les adultes m’apprécient-ils ? » –, les compétences sportives  – « est-ce que je suis 
fort/rapide/etc. ? » –, l’apparence physique  – « est-ce que je plais au autres ? » –, les relations 
sociales  – « ais-je assez d’amis ? » – et la satisfaction générale – « est-ce qu’on m’aime 
bien ? » –. Précisons qu’au-delà de cette distinction par différents domaines permettant 
d’évaluer l’estime de soi des enfants, le test aborde des questions où l’action est 
particulièrement centrale, chacune suggérant un contexte quotidien dans lequel l’enfant peut 
se projeter facilement.  
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3. PROBLEMATIQUE 
Premièrement, dans la mesure où la présente étude de cas s’inscrit dans une approche 
pédagogique de la créativité, le projet et sa mise en œuvre doivent répondre à quelques 
caractéristiques et prérequis qu’il convient de récapituler, en regard au cadre théorique 
présenté jusqu’ici. Dès lors, rappelons qu’il s’agit dans un premier temps de suivre les 
instructions du PER quant au développement de la pensée créatrice chez les élèves, ceci pour 
qu’ils puissent faire preuve, entre autres, de flexibilité. Mais aussi, plus que de n’attendre 
d’eux qu’une forme d’expression spontanée, il est nécessaire de faire en sorte qu’ils puissent 
accéder au niveau supérieur de la créativité (Comeau, 1995). Implicitement, il faut avoir la 
volonté consciente de développer la pensée créative des élèves par l’enseignement, mais aussi 
par un apprentissage créatif, lequel permet aux élèves d’être constructeurs de leurs 
apprentissages (Craft, 2005, citée par Capron Puozzo & Martin, 2014). De ce fait, il est 
question de rendre possible l’initiative créative des élèves eux-mêmes (Vygotski, 1971, cité 
par Giglio & Perret-Clermont, 2009). Aussi, il faut rester attentif à ce que la construction de la 
séquence d’enseignement n’évacue pas les notions de respect des contraintes, de 
connaissances techniques et culturelles, au profit du développement personnel des élèves 
(Comeau, 1995). En cela, complexifier le dispositif pédagogique pour la créativité peut 
permettre d’inciter les élèves à chercher des solutions innovantes, et à rester persévérants 
(Aden, 2008, cité par Capron Puozzo & Martin, 2014). Il est donc primordial, pour favoriser 
la persévérance, de faire une place à la pensée divergente (Lubart, 2003, cité par Capron 
Puozzo, 2013). Aussi, l’enseignant se doit de guider et enrichir la réflexion à l’initiative des 
élèves, pour leur permettre d’entraîner l’aptitude à faire du neuf avec leurs connaissances 
antérieures (Lubart, 2012). 
Vis-à-vis des classes DEV plus précisément, l’institution recommande d’adapter les objectifs 
d’enseignement aux aptitudes de chaque élève. Raison pour laquelle il est imaginé ici 
d’expérimenter l’enseignement en terme de créativité pour les classes DEV, dont les élèves 
sont très hétérogènes. Enfin, précisons qu’il s’agit de ne pas perdre de vue la nécessité de 
favoriser les émotions d’arrière-plan calmes, pour créer un environnement serein et propice à 
la créativité (Capron Puozzo, 2013). 
En second lieu, relativement aux éléments de la littérature de recherche étayés au 
chapitre précédent, cette présente étude de cas étant susceptible de recouper plusieurs 
affirmations d’auteurs, nous jugeons nécessaire d’en rappeler ici la substance. 
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Selon Giglio et Perret-Clermont (2009), seuls les élèves qui engagent leur propre pensée et 
initiative créative assimilent leurs apprentissages, ceci favorisant leur prise de risque et leur 
autonomie. Dans un même temps, d’après Vygotski, les élèves peuvent produire une création 
sans pour autant être créatifs, ce qui découle d’une fonction reproductrice de l’imagination, et 
non pas d’une fonction combinatoire (2004, cité par Capron Puozzo & Martin, 2014). Une 
production n’est donc qualifiable de créative que si elle est à la fois innovante et qu’elle 
respecte les contraintes (Lubart, 2003). Ainsi, comme nous le disions, l’enseignant se doit 
d’enrichir la pensée et les activités des élèves par des connaissances nouvelles, à condition 
toutefois que l’intervention se fasse sans réorienter leurs élans propres (Giglio & Perret-
Clermont, 2009). 
Concernant les émotions, Capron Puozzo (2013), insiste sur le fait que si ces dernières sont 
négatives, elles peuvent potentiellement parasiter la performance des élèves. Dans la même 
perspective, André (2005) affirme que l’estime de soi est une dimension fortement affective 
qui influence la manière de se faire valoir, ainsi que la capacité à agir de l’individu par rapport 
à l’image qu’il perçoit de lui-même. Par exemple, lorsqu’un enfant possède une faible estime 
de soi, il peut se résigner et être atteint dans son estime dès lors qu’il fournit des efforts qui ne 
sont pas reconnus. Il s’agit du concept de résignation acquise (Vianin, 2007). 
L’échec est vécu par les élèves en manque d’assurance comme une menace pour leur 
intégrité, ils se sentent dès lors dépassés par les évènements et usent parfois de stratégies 
négatives comme l’évitement, la passivité ou l’agressivité (Jendoubi, 2002). Aussi, certains 
élèves peuvent bien travailler, mais restent néanmoins confrontés à l’échec lorsqu’ils ne 
possèdent pas de bonnes stratégies d’apprentissage (Jendoubi, 2002). 
Il est avéré qu’un enfant en difficulté scolaire peut parvenir à résoudre des problèmes de 
manière adaptée s’il a une bonne estime de lui-même. A l’inverse, si celle-ci est basse, il est 
alors susceptible de se replier sur lui-même, de s’autocritiquer, peiner à communiquer ses 
soucis, nier ses difficultés, ou éviter tout bonnement le problème (André, 2005). 
C’est ainsi que l’estime de soi favorise non seulement la motivation à s’impliquer dans une 
tâche, mais permet aussi aux élèves une auto-évaluation plus juste et une stabilité plus grande. 
En d’autres termes, si l’engagement est une composante partielle de l’estime de soi, il désigne 
le sentiment subjectif d’être capable ou non de réussir et la confiance d’entreprendre (André, 
2005), et c’est par le biais d’une estime de soi et d’une confiance en soi favorables qu’il se 
manifeste, ainsi que la persévérance et l’audace (André & Lelord, 2008). 
Concernant la manière qu’on les individus d’évaluer leur valeur propre, mais aussi pour situer 
ce qui est juste, Festinger (1954) nous dit que l’individu se compare et confronte ses opinions 
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à celles des autres, ce qu’il nomme la comparaison sociale. De plus, il est intéressant de 
constater que selon Suls, Lemos et Lockett Stewart (2002), la plupart des gens s’estiment 
supérieurs à l’individu moyen lorsqu’ils sont interrogés sur leurs qualités et défauts. 
Rappelons à ce sujet que l’individu ne juge pas équitablement son estime relativement à 
chaque domaine qu’elle concerne, autrement dit, il n’existe pas d’image généralisée de soi 
(Harter, 1979). Aussi, l’effet du retard scolaire sur l’estime de soi ne dévalorise pas forcément 
les compétences propres des élèves en difficultés (Coopersmith, 1959 ; Piers et Harris, 1964 ; 
Harter, 1979), car par exemple, si un élève en difficulté possède une bonne image de soi dans 
les domaines sociaux, celui-ci peut avoir une bonne valeur globale, malgré de faibles résultats 
scolaires (Genoud, 2008). 
Enfin, ajoutons que d’après Coopersmith (1959), Piers et Harris (1964), ainsi que Harter 
(1979), l’image qu’un élève donne de lui concorde en grande partie avec celle que les 
enseignants ont de lui. A ce titre, il est légitime de penser que certaines similitudes pourraient 
aussi apparaître dans les données qui seront récoltées dans le cadre de ce travail. 
Pour poursuivre ce récapitulatif, il est aussi nécessaire de resituer les suppositions et 
réflexion personnelles, qui découlent toutes de l’expérience de terrain, mais aussi et surtout 
des connaissances que nous avons acquises en matière de pédagogie, de créativité et d’estime 
de soi. Nous présumons que les élèves en difficulté ne possèdent que très peu d’estime de 
leurs capacités et compétences personnelles. Dans la même optique, par rapport à notre 
expérience personnelle, nous avons remarqué que les élèves des classes DEV abordent 
souvent leurs apprentissages principalement au niveau productif, et semblent ne pas parvenir 
à assimiler, ou à conscientiser les objets d’apprentissage en jeu dans la séquence 
d’enseignement. Souvent, ils pensent qu’il ne s’agit que « d’apprendre à dessiner », et restent 
bloqués dans les conceptions de « beau/moche ». A ce sujet, nous présumons également que 
les élèves qui ont de la difficulté à dessiner peinent aussi à assimiler l’idée d’effort et de 
remédiation, et se découragent beaucoup plus vite que les élèves pour qui cela est plus facile. 
C’est pourquoi nous imaginons que différencier les enseignements dispensés aux classes 
DEV, en terme de créativité, pourrait permettre à ces derniers, d’appréhender leurs 
apprentissages avec plus d’assurance et de succès. C’est-à-dire que par le biais d’un 
enseignement ainsi adapté, il serait possible que la gestion de leurs émotions soit réinvestie 
comme tremplin à la motivation d’apprendre. Car bien que les enseignants ne soient pas des 
thérapeutes, et que les cours qu’ils dispensent ne soient pas plus une thérapie, il est possible 
qu’une approche par la pédagogie de la créativité puisse apporter quelques bienfaits au bien-
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être personnel des élèves, et par là, puisse améliorer sensiblement le rapport de ces élèves à 
leurs apprentissages. 
En regard à la mise en place et au déroulement d’un tel dispositif pédagogique, nous 
supposons que les responsabilités de l’enseignant sont à envisager comme multiples et 
complexes. Notamment dans cette présente étude de cas, du fait que nous jugeons nécessaire, 
durant l’enseignement, de taire aux élèves notre intérêt pour l’estime de soi, en cela que nous 
estimons qu’ils sont relativement lucides quant à leurs difficultés, de manière générale. Nous 
pensons donc que le leur révéler pourrait influencer leur interprétation sur l’image qu’ils ont 
d’eux-mêmes, et donc, introduire des biais. 
Nous supposons également que l’approche traitée dans cette présente étude de cas est 
susceptible d’ouvrir quelques pistes de réflexion, non pas pour rigidifier l’approche propre à 
chaque enseignant, mais pour éventuellement leur permettre de se développer, spécifiquement 
à l’enseignement destiné aux classes DEV. De plus, à titre personnel, nous présumons que ce 
travail puisse aussi nous permettre d’aguerrir nos acquis pour améliorer la qualité de nos 
enseignements pour ces mêmes classes. 
Suite à ces différentes précisions, il est désormais possible de dégager plusieurs 
objectifs, en d’autres termes, les raisons d’être de l’étude même que nous proposons. 
Ainsi, par la mise en place d’un dispositif pédagogique pour le développement de la créativité 
et dans la perspective d’examiner des liens entre les processus créatifs et l’estime de soi, nous 
avons premièrement pour objectif de faire en sorte que la tâche puisse apporter des moments 
où les élèves soient amenés à formuler leurs émotions et expériences – liées ou non à une 
quelconque prise de conscience ou amélioration dans leurs comportements face à leurs 
apprentissages –. 
De plus, nous aspirons à faire en sorte qu’au travers de la tâche, les élèves soient amenés à 
mettre en pratiques certaines connaissances antérieures, à puiser et à s’inspirer du matériel 
distribué et mis à disposition, ceci pour qu’ils parviennent à s’engager facilement dans cette 
nouvelle expérience. Ainsi, toujours par le biais de la tâche, nous voudrions leur permettre 
d’expérimenter le fait de s’impliquer et d’être persévérant. 
Mais aussi, nous poursuivons le but, au travers de ce travail, d’examiner la manière dont les 
concepts de créativité et d’estime de soi s’articulent entre eux pendant un enseignement pour 
la créativité, au travers d’une tâche créative. Par la tâche, nous tentons de favoriser la 
formulation d’émotions qui pourrait permettre de rendre compte plus facilement des éventuels 
liens qui s’établiraient entre ces concepts. De ce fait, cela permettrait éventuellement de situer 
en quoi ce type d’enseignement serait à considérer particulièrement pour les classes DEV. 
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Enfin, cette étude de cas vise à faire progresser les élèves des classes DEV dans leurs rapports 
aux apprentissages, mais aussi sur le plan personnel et social. Pour se faire, l’interrogation 
repose sur la possibilité de développer certains aspects de l’estime de soi – dans les domaines 
cognitifs, scolaires, mais aussi par rapport à la conformité comportementale – par le biais de 
la créativité, pour qu’à long terme, la valeur globale qu’ils s’accordent soit positivement 
influencée. 
L’enjeu principal de cette étude de cas réside donc sur la possibilité d’apporter 
quelques éléments de réponse à la question de recherche : « Dans quelle mesure est-il possible 
d’associer les concepts de créativité et d’estime de soi, lors de la mise en place d’un 
enseignement d’arts visuels pour le développement de la créativité ? » 
 Aussi, sont ci-après énoncées les différentes hypothèses représentant d’une certaine 
manière la somme des réflexions qui conduisent ce travail. En regard aux connaissances 
antérieures que nous possédons sur l’échantillon désigné, mais aussi compte tenu du temps 
restreint destiné à la mise en pratique de l’enseignement, nous faisons une première hypothèse 
par rapport au fait que cet enseignement, différencié en terme de créativité, apparaisse plus 
adapté aux élèves. Dans cette perspective, la deuxième hypothèse consiste à imaginer que dès 
lors que cet enseignement leur apparaîtrait plus adapté, ceux-ci seraient susceptibles de 
s’investir de manière plus conséquente qu’à l’accoutumée, lors du déroulement de 
l’enseignement. Enfin, dans la mesure où une approche des enseignements par la pédagogie 
de la créativité pourrait favoriser une bonne estime de soi, notamment par le biais de 
l’investissement des élèves, nous  avançons une dernière hypothèse quant au fait qu’il devrait 
être possible de pouvoir d’ores et déjà constater quelques améliorations du rapport à la tâche 
chez les élèves, relativement toujours aux connaissances antérieures que nous possédons sur 
chacun d’eux à ce sujet. 
Aussi, pour parvenir à examiner ces différentes hypothèses selon les données qui sont 
récoltées dans le cadre de cet enseignement, un focus particulier doit être mis sur le concept 
d’estime de soi – particulièrement quant aux stratégies positives et négatives de résolution de 
problème –, mais aussi et surtout par rapport aux observations et interviews individuelles 
relatives au concept de créativité, pouvant également permettre de mettre en liens diverses 
informations à ce sujet – motivation, persévérance, itération, etc. –.  
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4. METHODOLOGIE 
4.1. Echantillon 
 La présente étude de cas porte sur l’observation de deux classes DEV : l’une dans le 
degré primaire – DEP – et l’autre dans le degré secondaire I – DES –. 
Issus de deux établissements scolaires vaudois différents, l’âge des jeunes de notre échantillon 
est compris entre 13 et 15 ans pour les élèves de DEP – 6 filles, 5 garçons –, et entre 14 et 16 
ans pour les élèves de DES – 5 filles, 8 garçons –. Chacune de nous connaît l’une des deux 
classes de l’échantillon, ceci facilitant les premiers contacts avec les élèves et la mise en 
confiance réciproque. En effet, chacune a enseigné à ses élèves durant une période minimum 
d’un semestre, ainsi nous avons une connaissance générale quant à leur manière d’être et de 
travailler, mais possédons aussi un certain nombre d’informations liées au contexte 
environnemental et/ou familial de chaque élève, confirmées par leurs enseignantes actuelles 
respectives. Ainsi, ces connaissances antérieures permettent une interprétation générale de 
chaque enfant. En d’autres termes nous savons si l’enfant est de nature travailleuse ou s’il 
abandonne facilement, s’il persévère ou s’il bâcle, s’il s’engage ou se résigne, etc., mais aussi 
quelles sont les potentielles causes de ses difficultés. 
 Nous savons que pour des raisons diverses, chacun des élèves accuse un retard sur le 
programme scolaire traditionnel, ce qui indique effectivement qu’ils ont des difficultés à 
appréhender leurs apprentissages. Les troubles des élèves de cet échantillon sont hétérogènes, 
allant par exemple de la timidité handicapante, de l’angoisse paralysante face aux situations 
d’évaluation, des problématiques liées aux manques affectifs, aux troubles de la concentration 
ou encore aux troubles comportementaux violents.  
Dès lors, pour préserver l’anonymat des élèves qui sont évoqués dans cette étude, leurs 
prénoms ont été encodés de la manière suivante : X1, X2, X3, X4, etc. 
4.2. Projet et déroulement : tâche, étapes et matériel 
 Pour concevoir une séquence d’enseignement différencié devant amener les élèves à 
se réapproprier un objet de manière créative et expérimenter les processus de la créativité, la 
tâche doit être complexe. Elle doit en effet imposer certaines contraintes aux élèves pour que 
ceux-ci soient amenés à se surpasser tout en respectant des consignes précises. Le temps 
imparti à la réalisation de ce travail est une première contrainte, car pendant les deux périodes 
hebdomadaires, une heure seulement est réservée à la production créative. Ensuite, le projet 
doit respecter la thématique sous-jacente : les super-héros, mais aussi quelques contraintes 
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techniques – l’utilisation d’un certain nombre de couleurs, la modification formelle du 
masque, etc. –. Ils doivent donc adapter la résolution de la tâche aux contraintes, tout en étant 
innovants, ceci pour parvenir à être créatifs. 
Le projet se déroule lors d’une heure hebdomadaire répétée sur trois semaines 
consécutives, appelées “séances“. Elles correspondent au temps imparti pour le déroulement 
de la tâche, le reste de la période étant dédié aux rangements et interviews collectives. 
L’objet concerné par la tâche est un masque12 devant être investi, c’est-à-dire modifié à 
l’extérieur – visible par tous –, mais également à l’intérieur par quelques aspects personnels 
représentés – caché au reste du monde –. La liberté du choix des techniques est un compromis 
intéressant pour permettre aux élèves de mettre en pratique leurs connaissances antérieures et 
d’en acquérir de nouvelles tout en évitant les frustrations de non-maîtrise.  
Les facteurs émotionnels dépendent de ce qui plaît et de ce que l’enfant connaît, la thématique 
choisie des super-héros n’était donc pas anodine car elle présente une potentielle source de 
motivation. Il est possible que les élèves s’inspirent des personnages qu’ils connaissent et se 
projettent ainsi plus facilement dans la tâche. Le projet a été pensé pour encourager une 
émotion positive et forte pour tendre vers un possible seuil de détection de résonance. 
L’estime de soi des élèves est mise au défi durant cette activité qui leur demande une 
réflexion sur leurs forces et faiblesses. Pour favoriser cette introspection chez les élèves, mais 
aussi leurs divergences de pensées, un dispositif d’enseignement pour la créativité est mis en 
place par le biais d’un musée de classe13 sur la thématique des super-héros, mais aussi par 
divers documents14, informations et matériels relatifs au contenu de la tâche. 
La séquence d’enseignement15, évaluée16, basée sur les prescriptions du PER et sur la 
taxonomie d’Anderson et Krathwohl (2001), va s’axer formellement autour d’une adaptation 
du schéma de Lagoutte (2002). 
L’enjeu pour l’enseignant étant de tenir rôle de médiateur entre des connaissances – 
théoriques, pratiques et artistiques – et le travail de réappropriation des élèves, sans toutefois 
réorienter l’impulsion des élèves. Pendant le déroulement des séances, les élèves sont libres 
d’avancer à leur guise, l’enseignant étant alors essentiellement là pour les guider, mais aussi 
pour assurer un suivi, donner des apports techniques, des conseils et des pistes de réflexion. 
                                                
12 Voir Annexe 9.17, pour Symbolique du masque. 
13 Voir Annexe 9.18, pour Vignettes référentielles du musée de classe. 
14 Voir Annexe 9.19, pour Documents distribués. 
15 Voir Annexe 9.20, pour Détails des séances et de leurs objectifs. 
16 Voir Annexe 9.21, pour Fiche d’évaluation.	
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 Tout le matériel17 contenu dans une classe d’arts visuels est mis à la disposition des 
élèves, en ce qui concerne la mise en œuvre de la tâche. Aussi, les demandes spécifiques de 
matériel supplémentaire sont prises en compte, pour autant que leur coût soit modeste : 
plumes, tulle, etc. 
De plus, bien qu’il serait possible d’imaginer un dispositif d’enseignement qui puisse 
permettre la résolution créative de la création d’un masque, comme il l’a déjà été dit, cela 
pose une contrainte nécessaire à la créativité, mais aussi, l’étude de cas se concentrant sur la 
possibilité d’observer les aspects émotionnels des élèves, les masques distribués se doivent 
d’être identiques et prêts à l’emploi. 
4.3. Récolte des données : stratégie composée 
Relativement aux données récoltées par observations, interviews collectives et 
individuelles, nous préférons le terme de stratégie à celui de méthode, signifiant que la 
méthode est composée de plusieurs outils18 de récolte différents (De Ketele & Roegiers, 
2009). 
Le concept de la créativité est examiné à chaque séance par les grilles d’observations et 
d’interviews collectives. Quant à l’estime de soi, c’est lors des interviews individuelles que 
les élèves sont amenés à parler de leur rapport à leur créativité et à leurs compétences durant 
le travail, mais aussi en général. 
Un enseignement différent peut être accueilli de manière hétérogène par les élèves, c’est 
pourquoi l’écoute, la communication, les besoins et requêtes des élèves doivent être 
considérés pour créer un climat de confiance et permettre une ouverture aux nouvelles 
expériences. L’attention est portée tant sur la classe – les dynamiques qui la composent et 
l’influencent –, que sur chaque élève en particulier. Aussi, l’une des particularités de 
l’expérience est que deux enseignantes sont présentes et actives, cela a aussi pour 
conséquence de renforcer le suivi des élèves, mais également de corriger la subjectivité des 
données récoltées. 
 Quant à l’observation de la créativité, la grille s’appuie d’abord sur Lubart (2012) pour 
étudier la dimension des processus créatifs – processus itératif, divergence/convergence –, 
mais aussi sur celle des facteurs conatifs – motivation, persévérance, prise de risque, 
ouverture à de nouvelles expériences, individualisme, psychotisme –. La grille se base aussi 
                                                
17 Voir Annexe 9.22, pour Liste du matériel à disposition. 
18 Voir Annexe 9.1, pour Récolte des données : observations, 9.2, pour Récolte des données : interviews 
collectives et 9.3, pour Récolte des données : interviews individuelles. 
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sur l’approche de Botella, Lubart et Zenasni (2010) quant à la dimension des processus de 
création rendus visibles par le rapport à la tâche des élèves sous plusieurs aspects – suivi de 
l’enseignement donné, amorce de la tâche, projection dans la tâche, etc. –. Précisions que les 
facteurs environnementaux (Lubart, 2012) ne sont pas observés, car équivalent à nos 
connaissances antérieures. 
Relativement à l’estime de soi et du fait qu’elle est difficile à observer, une seule dimension 
apparaît dans la grille, à savoir, la désirabilité sociale des élèves, qui s’appuie cette fois sur le 
site internet du Suristat19. 
 Les interviews collectives ont lieu à chaque fin de séance et durent environ 10 à15 
minutes. Les élèves répondent à mains levées en ajoutant ponctuellement un commentaire. 
Ont été évalué quels indicateurs sont observables et quels aspects nécessitent de demander 
l’avis du collectif pour établir un juste milieu interprétatif par rapport aux observations des 
enseignantes. La créativité est une nouvelle fois étudiée par le biais des processus créatifs 
selon Lubart (2012), – l’identification/(re)définition du problème, la divergence et la 
convergence –, par les facteurs cognitifs (Lubart, 2003) – encodage sélectif, 
comparaison/combinaison sélective –, et enfin selon l’une de ses dimensions du PER, la 
flexibilité. 
Quant aux dernières questions, non référencées, elles découlent d’une réflexion commune liée 
à différentes connaissances – pratiques et théoriques – en matière d’enseignement et de 
rapports des élèves aux apprentissages. Nous avons en effet jugé nécessaire de demander s’ils 
apprécient le travail, si la tâche leur est facile, s’ils ont le sentiment d’avoir particulièrement 
besoin de régulations, etc. Ces questions assurent le suivi des élèves et leurs remédiations. 
 Par rapport à l’interview individuelle, recourir à un questionnement oral a eu pour but 
d’éviter tous biais quant à la non-compréhension écrite, relativement aux difficultés des 
élèves. Car si une question n’est pas comprise, une reformulation peut être faite par 
l’enseignante. 
L’interview individuelle d’une dizaine de minutes est organisée aux termes des trois séances. 
Ce feedback est primordial du fait qu’il permet d’aborder avec chaque élève le rapport à la 
tâche et aux affects qui y sont liés. Les questions sont énumérées et les réflexions de chacun 
sont notées ainsi que leurs réactions comportementales. L’élève interrogé ne pouvant pas se 
fier aux réponses de ses camarades, celui-ci se livre plus profondément et de manière plus 
                                                19	Voir Suristat (portail des enquêtes et de l’analyse de données) sur le site officiel.	
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personnelle. Cela permet donc de jauger l’écart des données récoltées collectivement, puis 
individuellement. 
Les questions posées sont d’abord en lien avec l’échelle Self-Perception Profile for Children 
SPP de Harter (1983), adapté par Pierrehumbert, Plancherel et Jankech-Caretta (1987). 
D’après les centres d’intérêts de la présente étude, seuls les dimensions des compétences 
scolaires (ou cognitives), de la conformité comportementale, ainsi que la valeur globale ont 
été adaptées à la grille, car considérées comme potentiellement développables lors 
d’enseignements créatifs. 
Puis, la version française du Rosenberg Self Esteem Scale de Rosenberg (1965, Vallière et 
Vallerand, 1990) a également été considérée. L’indicateur de la valeur globale et d’auto-
évaluation de l’élève sur son travail donnant un aperçu de l’estime que l’élève porte à sa 
création. 
Mais aussi, l’effet de la comparaison sociale (Festinger, 1954) est lui aussi évalué,  permettant 
de situer si certains élèves se comparent aux autres et nous informant quant à sa manière de se 
percevoir par rapport aux individus qui l’entourent. Enfin, la question relative à l’engagement, 
en général, s’appuie sur les recherches de (Jendoubi, 2002). Et les questions correspondant à 
l’appréciation du courage, de la peur, de l’abandon et de l’acceptation de l’échec des élèves 
vis-à-vis de leurs apprentissages concernent les recherches d’André et Lelord (2008). 
4.3. Analyse des données 
A la suite de chaque séance hebdomadaire, les informations récoltées sont 
informatisées, consignées et rendues anonymes. Pour faciliter la lecture des résultats, les 
grilles d’observations, d’interviews collectives et individuelles ont été modifiées20 de telle 
manière à ce que soient réunis tous les élèves sur une même grille, par classes, ainsi que les 
résultats codifiés des trois séances – relativement aux grilles d’observations et interviews 
collectives qui ont, contrairement à la grille d’interviews individuelles, été utilisées plusieurs 
fois –. Ainsi, la façon dont ont été encodées les réponses correspond à une case blanche pour 
« non », grise pour « moyennement » et noir pour « oui ». Toutes les questions des grilles ont 
été tournées de manière à ce que leur sens corresponde au même type de réponse : le « oui » 
est tributaire de questions allant dans le sens positif des concepts – oui, l’élève est flexible ; 
oui, il ose faire faux, etc. –, tandis que le « non » repère les élèves ayant rencontré des 
difficultés – non, il n’a pas respecté les contraintes ; non, il ne continue pas lors d’un échec –. 
                                                
20 Voir Annexe 9.4, pour Analyse des données : observations, 9.5, pour Analyse des données : interviews 
collectives, 9.6, pour Analyse des données : interviews individuelles. 
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Ont aussi été préparée des grilles, sur le même principe que les précédentes, qui recoupent par 
classes les différents commentaires des enseignantes, mais aussi, ponctuellement, ceux des 
élèves. Enfin, une dernière grille a été préparée pour permettre la lecture générale de l’estime 
de soi globale des élèves – haute estime, ou à l’inverse, basse estime –, qui a été remplie en 
regard des différentes données récoltées pendant la durée des séances. 
Considérant les résultats obtenus, une lecture de ces différentes données est faite par le 
biais de la méthode d’analyse qualitative, plus précisément, d’analyse inductive générale, 
laquelle permet de condenser des données brutes et variées dans un format concis (Thomas, 
2006, cité par Blais & Martineau, 2006). L’objectif principal d’une analyse inductive générale 
est de « dégager les significations centrales et évidentes parmi les données brutes et relevant 
des objectifs de recherche. (...) Mais aussi, de développer un ensemble de nouvelles 
catégories à l’intérieur d’un modèle qui résume et donne un sens aux données brutes 
(réduites) » (Blais & Martineau, 2006, pp.7-8). 
Dans une démarche qualitative d’analyse des données, la première phase de 
codification est synonyme d’un processus de lecture des résultats devenant un point de 
référence autorisant alors les chercheurs, après maintes relectures, à regrouper les 
informations par catégories, ces dernières devenant dès lors des filtres de lecture pour 
l’analyse des données (Kelle, 1995, cité par Anadon & Guillemette, 2007). 
Si l’induction analytique est une méthode qui favorise la description et l’interprétation d’un 
phénomène à partir des catégories émergentes, c’est ensuite que l’abduction permet d’établir 
des liens conceptuels entre elles, et donc de trouver des éléments pour valider, ou invalider, 
les intuitions relatives aux données empiriques. De ce fait, l’abduction permet de déceler 
certaines relations conceptuelles entre les différentes catégories, elle autorise à dégager un 
système pour comprendre un phénomène. Ainsi, est réalisé un va-et-vient constant, un « flip-
flop », entre les résultats encodés déjà récoltés et les construits théoriques en évolution 
continuelle (Blumer, 1969, cité par Anadon & Guillemette, 2007, p.35). 
Dès lors c’est en passant du spécifique au général, tout en se basant sur les données récoltées 
par les observations et interviews collectives et individuelles, que l’on peut converger vers 
l’émergence d’idées, par généralisation. 
Analyse des observations et interviews 
 Une fois toutes les données récoltées et les grilles d’analyses préparées, les 
informations des résultats des observations et interviews collectives sont examinées et 
Etude de cas : la créativité et l’estime de soi chez les élèves en difficulté. 
MS1 – Mémoire session 2016 33 
ciblées 21  en fonction des enjeux de l’étude : n°1-9, 11-12 et 14-17, puis retranscrites 
textuellement après qu’une moyenne des trois séances aie été faite manuellement pour chaque 
élève et pour chaque indicateur. Une fois les données factuellement listées, sont aussi 
indiqués les codes attribués aux élèves, de manière à pouvoir comparer les informations et 
observer quelques redondances, similitudes ou écarts. 
 Concernant les interviews individuelles, toutes les données récoltées sont examinées à 
l’exception des n° 32, 39 et 42, ces différentes informations étant déjà recoupées par d’autres, 
ou secondaires par rapports aux aspects qui nous intéressent. Une fois retranscrites, ces 
données sont examinées et mises en lien de la même façon que les précédentes, à la différence 
que le focus est mis sur l’estime de soi. 
Outil d’analyse expérimental 
Suite à la mise en lien des catégories de la créativité22 avec celles du concept d’estime de soi, 
a émergé une grille que nous appelons « grille référentielle de l’estime de soi23 ». Son intérêt 
tient du fait que de manière sous-jacente, les données récoltées pendant l’étude, puis leur mise 
en liens, permettent de situer une vision globale de l’estime de soi – relativement aux 
éléments théoriques avancés par Jendoubi (2002) et André et Lelord (2008) –. Ainsi, il est 
possible d’examiner les suppositions, objectifs et hypothèses de l’étude tout en ayant quelques 
éléments de réponses quant aux divers aspects de l’estime de soi des élèves. 
Pour se faire, les résultats des observations et interviews collectives sont traduits par une 
moyenne des trois séances, tandis que les données des interviews individuelles sont reprises 
telles quelles. Ensuite, chaque aspect de la grille référentielle de l’estime est considéré par 
rapport aux dimensions et indicateurs des outils de récolte, dans le but d’établir lesquelles 
sont à mettre en lien et élaborer des résultats pertinents. 
Par exemple, relativement aux stratégies positives de résolution de problème 
(Jendoubi, 2002), l’engagement a été transcrit en établissant une moyenne des données n°11 – 
facilité à entrer dans la tâche – et n°43 – facilité à commencer un nouveau travail –. Quant à la 
persévérance, seule la moyenne des trois séances a été faite dans la mesure où l’observation 
n°4 – l’élève persévère – permet une transposition des résultats, sans besoin de les étayer par 
d’autres pour en ajuster l’interprétation. Enfin, l’audace a été calculée en établissant la 
moyenne des informations n°5 – prend des risques, a des initiatives – et n°7 – innove –. De 
plus, sont recensés les différents aspects de l’estime de soi relatifs aux mauvaises stratégies de 
                                                
21 Voir Annexe 9.7, pour Récapitulatif des données ciblées. 
22 Voir Annexe 9.9, pour Grille référentielle de l’estime : élaboration. 
23 Voir Annexe 9.8, pour Grille référentielle de l’estime. 
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résolutions d’un problème, comme la résignation – dont la moyenne est établie à partir de la 
somme des données n°4 et n°46 –, ou encore la timidité, pour laquelle – n’ayant pas 
d’informations effectives à ce sujet –, l’établissement des résultats a fait l’objet d’un 
consensus entre chercheuses.  
Enfin, les autres aspects de l’estime ne sont ici pas détaillés, car « secondaires », mais 
néanmoins observables dans les annexes. 
Les biais 
Une fiche d’analyse 24  des biais et limites de l’étude a été complétée 
hebdomadairement durant toute la durée de la mise en pratique du projet. 
D’abord, il est possible que quelques biais soient dûs à la subjectivité des enseignantes 
notamment en raison des relations élèves-enseignantes ou à leurs connaissances antérieures. 
Bien que nous tâchions d’être impartiales, d’un point de vue humain cette subjectivité ne peut 
tout à fait disparaître. Néanmoins, une diminution de ce biais a est à considérer grâce à la 
subjectivité de l’autre enseignante. Car dès lors qu’un consensus est trouvé, les données 
deviennent objectives et donc valides. En effet, Anadon et Guillemette (2007), permettent 
d’affirmer que « méthodologiquement, la légitimation de la connaissance développée par ces 
perspectives interprétatives/qualitatives est réalisée à partir de la construction de consensus 
construits sur le dialogue et l’intersubjectivité » (p.27). Aussi, autre objet de consensus : la 
sollicitation constante et appuyée des élèves rendant difficile la récolte simultanée de 
données, certaines observations ont dû faire l’objet de discussions pour être valides. De plus, 
malgré que les questions destinées aux élèves aient été clarifiées et annoncées comme 
individuelles, durant les interviews collectives par exemple, certains élèves ont été hésitants et 
d’autres ont semblé fonder leur opinion sur le reste de la classe. Ceci peut éventuellement 
créer un biais dans la véracité des propos des élèves. Toutefois, les réponses repérées comme 
« paradoxales » ont été discutées avec l’élève durant les interviews individuelles, afin, encore 
une fois, de trouver un consensus. 
Aussi, il est probable que la tâche ait pu leur paraître complexe du fait qu’ils ont peiné 
à « représenter » une faiblesse. Considérant que le rôle de l’enseignant est de guider les 
élèves, il se doit aussi de les aider à formuler ou étayer leurs réflexions. Dès lors, afin d’éviter 
toute déviation des processus créatifs propres aux élèves et ainsi générer des biais dans les 
données, il a été décidé de proposer des pistes de réflexions sans que celles-ci ne réorientent 
                                                
24 Voir annexe 9.10, pour Grilles d’analyse : observations, interviews collectives et individuelles. 
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leurs pensées initiales ou ne proposent des solutions toutes faites de quelques manières que ce 
soit. 
Enfin, un dernier biais a encore été noté quant à la subjectivité des enseignantes, qui 
peut lui aussi induire des biais dans la récolte d’informations, relativement aux connaissances 
antérieures que chacune possède sur une moitié des élèves. Car lors des premières séances en 
effet, l’une et l’autre avons été ponctuellement influencées par les caractéristiques qu’elle a 
attribué à ses élèves durant les enseignements traditionnels – comme la persévérance, 
l’abandon devant l’échec, etc. – Aussi, c’est encore une fois grâce aux consensus communs 
que nous sommes parvenues à éviter quelques biais dans la récolte de données. Ceci précisant 
l’importance dans cette étude de cas, du partenariat soutenu des enseignantes. 
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5. RESULTATS 
5.1. Résultats des observations et interviews collectives 
Relativement aux résultats obtenus lors des récoltes d’informations par observations et 
interviews collectives, les données récoltées concernent le concept de la créativité. En effet, 
l’estime de soi n’est ici concernée que par la dimension de la désirabilité sociale, du fait de 
son potentiel d’observabilité. 
Rapports à l’enseignement différencié en terme de créativité 
D’après les observations recueillies, 4 élèves sur 22 ont eu des difficultés, ou n’ont pas 
été à l’aise avec cette nouvelle expérience pendant toute la durée de l’enseignement. 
Toutefois, si 7 élèves ont éprouvé, au début, des difficultés à entrer dans la tâche, par la suite, 
seuls 3 élèves ont eu des difficultés tant à se projeter dans la tâche, qu’à faire des choix, qu’à 
imaginer et à réaliser une production. Précisons que 2 de ces élèves font partie de ceux ayant 
éprouvé, au début, des difficultés à entrer dans la tâche. Dès lors, 5 d’entre eux sont parvenus 
à surmonter leurs difficultés à entrer dans la tâche au cours des séances. 
Durant l’enseignement, 15 élèves sur 22 ont été motivés dans leur travail lors d’au moins 
deux séances, et parmi eux, 9 des 12 élèves qui ont aussi été relativement voir 
particulièrement autonomes, ceci malgré le fait que 7 d’entres eux sont aussi ceux parmi les 
16 élèves qui disent avoir éprouvé une ou plusieurs difficultés pendant l’enseignement. 
Enfin, seuls 2 élèves ne sont pas parvenus à finaliser leur travail 25  au terme de 
l’enseignement, l’un des deux faisant partie de ceux ayant eu des difficultés à se projet, à faire 
des choix, à imaginer et réaliser une production. 
Rapports à la créativité au travers de la tâche 
Pour être créatif, cela suppose de créer des choses nouvelles tout en respectant les 
contraintes qui ont été imposées. Aussi au cours des trois séances, 17 sur 22 élèves sont 
parvenus à être innovants, d’une jusqu’à trois fois. Parmi eux, seuls 2 élèves n’ont pas 
respecté les contraintes lors de l’une des fois où ils ont innové. Ainsi, il est possible de dire, 
au terme de l’enseignement pour la créativité, que 17 sur 22 élèves ont été créatifs. 
Quant aux difficultés, 14 élèves disent avoir rencontré des difficultés lors d’au moins deux 
séances et 13 disent avoir eu besoin d’aide lors d’une à trois séances. Parmi eux, 8 des 14 
                                                
25 Voir annexe 9.11, pour Réalisations des élèves. 
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élèves ayant dit avoir ponctuellement rencontré des difficultés ont aussi dit avoir demandé de 
l’aide. 
De plus, tandis que 12 élèves ne sont pas parvenus à être persévérant au moins une fois lors 
des trois séances ou ont eu des difficultés à l’être, 11 ont éprouvé au moins une fois des 
difficultés à reprendre leurs essais lors d’erreurs ou de changements d’avis. Aussi, 16 élèves 
ont éprouvé quelques difficultés à prendre des risques à l’occasion d’une voire deux séances. 
Admettons aussi que pour des raisons très hétérogènes, 8 sur 22 élèves ont admis n’avoir pas 
aimé ce travail lors d’au moins une séance. 
Enfin, précisons également que 10 sur 22 élèves disent qu’ils sont plus à l’aise pour travailler 
s’ils commencent directement le travail, sans préparation préalable – croquis, brainstorming, 
etc. –, et font donc partie des 10 élèves n’ayant pas pris le temps de récolter des idées avant de 
se lancer dans la réalisation. 
Observation de la désirabilité sociale 
Comme énoncé plus tôt, il n’est qu’une dimension de l’estime de soi qui soit 
nettement observable, à savoir, la désirabilité sociale. Aussi, 6 sur 22 élèves ont cherché, 
durant toute la durée de l’enseignement, l’approbation des enseignantes. 
5.2. Résultats des interviews individuelles 
Etant donné que les observations et interviews collectives ne permettent pas de 
récolter des données quant à l’estime de soi à proprement parler, c’est au travers des 
interviews individuelles que certaines informations ont pu être recueillies. 
Précisons que les résultats obtenus sont cette fois-ci comptabilisés sur 21 élèves, et non pas 
22, le participant X16 ayant été absent lors des interviews individuelles. Aussi, celui-ci ayant 
participé au reste de l’expérimentation, nous avons décidé de conserver cet élève dans nos 
données d’observation et interviews collectives. 
Rapport à la tâche et à l’enseignement différencié 
Quand cette expérience a débuté, 13 sur 21 élèves ont dit avoir commencé l’exercice avec 
facilité : « Ca a été facile, même si j’ai dû changer mon projet ». Aussi, 2 élèves sur les 8 
avouant avoir éprouvé des difficultés à débuter l’exercice font aussi partie des 5 élèves sur 21 
élèves qui pensent ne pas être parvenus à surmonter leurs difficultés. 
De plus, 18 élèves affirment se situer à égal ou supérieur aux autres quant à leur imagination, 
technique ou autre : « Oui, j’ai les mêmes capacité, même si l’on a tous notre personnalité ». 
Dès lors, tandis que 3 élèves se sentent inférieurs aux autres, 12 sur 21 élèves se sont sous-
Etude de cas : la créativité et l’estime de soi chez les élèves en difficulté. 
MS1 – Mémoire session 2016 38 
évalués lors de l’auto-évaluation de leur travail : « J’aime mon masque, mais je le trouve 
moche » – techniquement parlant –. 
Egalement, 10 élèves estiment ne pas avoir travaillé assez à la réalisation de la tâche, dont 5 
des élèves s’étant sous-évalués font partie : « J’ai eu de la peine à travailler parce que je n’ai 
pas trouvé rapidement une idée ». Cependant, sur ces 10 élèves, sauf 3 ont fait partie des 8 qui 
ont avoué qu’ils auraient pu mieux se comporter : « J’ai parlé et parfois insulté parce que je 
stress et qu’il y a trop de bruit ». 
Quant à savoir si les élèves pensent avoir respecté les consignes imposées durant la réalisation 
de la tâche, 16 élèves disent les avoir respectées. Précisons que 3 des 5 élèves qui disent ne 
pas avoir respecté les consignes : « Moyen, je sais que j’ai plagié », font aussi partie des 12 
élèves sur 21 qui se sont sous-évalués. 
Aussi, il est également intéressant de constater que 5 élèves ont répondu spontanément avoir 
« appris » la créativité lorsqu’on leur a posé la question ouverte de ce qu’ils pensaient avoir 
appris durant l’enseignement : « J’ai appris la créativité et à travailler l’imagination à partir 
d’un objet ». 
Rapport à leurs apprentissages, en général 
Par rapport au fait d’entrer, en général, dans un nouveau travail, 7 élèves disent 
éprouver de la facilité. Aussi, parmi les 8 élèves ayant dit avoir commencé l’exercice avec 
difficultés, 2 seulement font partie de ceux ayant usuellement de la facilité à commencer. 
Quant aux 14 élèves qui disent éprouver, en général, des difficultés à entrer dans un nouveau 
travail, la moitié d’entre eux disent avoir éprouvé de la facilité à débuter l’exercice proposé 
pendant l’enseignement différencié. 
Relativement au courage, 8 élèves disent avoir, en général, des difficultés à être courageux 
dans leur travail, tandis que 15 élèves disent ne pas oser, en général, faire faux. Parmi ces 15 
élèves, nous retrouvons les 8 élèves disant avoir en général, des difficultés à être courageux. 
Enfin, 9 sur 21 élèves disent avoir des problèmes à continuer à travailler, en général, lorsque 
la tâche ne plait pas, et 8 lorsqu’il s’agit de continuer à travailler en général, suite à des 
erreurs. 
5.3. Résultats de la grille référentielle de l’estime de soi 
 Seuls 5 élèves sur 22 semblent manifester une « haute » estime de soi globale, 3 parmi 
la classe DES et 2 dans la DEP. A l’inverse, 6 élèves semblent révéler une « basse » estime 
marquée, 1 élève en classe DES et les autres en DEP – dont 2 élèves pour lesquels les 
résultats sont particulièrement significatifs –. Les autres élèves semblent avoir une estime de 
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soi modérée, toutefois nivelée par le bas à certains niveaux comme la sensibilité à l’échec, la 
peur, le manque d’audace, etc. 
En regard des moyennes établies concernant les stratégies positives de résolution de 
problèmes, 15 élèves sur 22 s’engagent, 13 persévèrent et 7 élèves font preuve d’audace. 
Quant aux stratégies négatives, nous ne recensons que 2 élèves sur 22 sujets au 
désengagement, 4 se résignant et 5 faisant preuve de timidité. 
5.4. Analyse comparative : observations, interviews collectives, 
individuelles et grille référentielle 
Sont ici mis en liens les résultats obtenus pendant les observations et interviews 
collectives, avec les données recueillies pendant les interviews individuelles. 
Quant au fait d’être à l’aise avec cette nouvelle expérience, les 2 élèves sur les 4 ayant eu des 
difficultés à l’être ou qui n’ont pas été à l’aise durant les trois séances sont aussi ceux qui 
disent éprouver des difficultés en général, à entrer dans un nouveau travail. Aussi, par rapport 
à ceux disant éprouver, au contraire, de la facilité à entrer dans un nouveau travail en général, 
seuls 2 de ces élèves sur 7 ont rencontré des difficultés à entrer dans la tâche. 
Il est également intéressant de constater que les élèves qui disent éprouver en général, de la 
difficulté à être courageux dans leur travail, mais aussi à oser de nouvelles choses, font tous 
partie, hormis un, de ceux ayant innové de une jusqu'à trois fois durant les séances. De plus, 
parmi les élèves qui ont innové, 9 d’entre eux font aussi partie des 16 élèves sur 22 qui ont 
éprouvé quelques difficultés à prendre des risques à l’occasion d’une voire deux séances. 
Egalement, quant aux 17 élèves ayant été créatif, et donc, ont été innovant et ont respecté les 
contraintes, seul 1 élève n’a pas conscience de les avoir respectées. 
Par rapport à la persévérance des élèves, sur les 8 élèves qui disent continuer à travailler lors 
d’erreurs, 3 élèves n’ont pas été persévérant lors d’au moins une séance. Quant à ceux qui ont 
rapporté, à contrario, avoir de la facilité à continuer à travailler en général lors d’erreurs, 3 de 
ces 13 élèves sur 21 constituent l’autre moitié des 6 élèves n’ayant pas été persévérants lors 
d’au moins une séance. Mais aussi, parmi ces 13 sur 21 élèves disant continuer à travailler en 
général lors d’erreurs, 7 d’entre eux ont toutefois éprouvé des difficultés à reprendre leurs 
essais lors d’erreurs ou changement d’avis. 
Relativement à savoir si les élèves continuent à travailler lorsque la tâche ne leur plaît pas, 9 
sur 21 élèves disent éprouver des difficultés à continuer à travailler, parmi eux, 4 élèves 
seulement ont avoué n’avoir pas aimé faire ce travail lors d’au moins une séance. 
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Enfin, sur les 6 élèves sur 22 ayant cherché l’approbation constante des enseignantes durant 
toute la durée de l’enseignement, seuls 3 ont avoué avoir eu besoin d’aide lors d’une à trois 
séances. 
Au vu de ses résultats, la grille référentielle de l’estime permet d’observer que les 6 
élèves semblant révéler une « basse » estime font aussi partie de ceux ayant eu des difficultés 
successives à entrer dans la tâche, à s’y projeter, à être autonome, à oser, à persévérer, à 
finaliser leur travail… 
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6. DISCUSSION 
« Le sens dans l’action vient la plupart du temps « après coup ». Il n’est pas immédiat mais attribué a 
posteriori par une interprétation. (…) Le sens est une construction mentale qui s’effectue à l’occasion 
d’une expérience, laquelle est mise en relation avec des expériences antérieurs » 
(Blais & Martineau, 2006, p.3) 
L’objectif principal de ce travail de mémoire était d’explorer les liens entre les 
concepts de créativité et d’estime de soi durant un enseignement d’arts visuels pour le 
développement de la créativité. 
Nous avons émis les hypothèses selon lesquelles l’enseignement différencié en terme 
de créativité semblait davantage adapté aux élèves, ce qui leur permettait un investissement 
plus conséquent dans la tâche. Selon Lubart (2003), une production n’est créative que si celle-
ci est « nouvelle et adaptée au contexte dans lequel elle se manifeste » (p.10). Etant donné 
que plus du trois quart des élèves sont parvenus à être créatifs et que plus de la moitié d’entre 
eux a été motivée lors de deux séances au minimum, nous pensons que le contexte 
pédagogique différencié mis en place a été propice à la motivation et à la pensée créative des 
élèves. Concernant le peu d’élèves qui n’y sont pas parvenus, cela relève de ce que Vygotski 
(2004, cité par Capron Puozzo & Martin, 2014) nomme la fonction reproductrice de 
l’imagination, car ils se sont inspirés de différents éléments sans pour autant se les 
réapproprier en les combinant. Comme la plupart d’entre eux n’a, au préalable, pas pris le 
temps de diverger, nous avançons qu’étant dans le « faire », ces quelques élèves peinent à 
entrer dans les processus créatifs dès lors qu’ils restent dans une pensée créatrice et non 
créative (Capron Puozzo & Martin, 2014), ce qui explique qu’ils n’aient pas été innovants. 
Si nous nous référons à l’enrichissement de la pensée et activités des élèves par les 
connaissances nouvelles qu’apportent les enseignants (Giglio & Perret-Clermont, 2009), il est 
légitime de penser que le rôle enseignant a été performant du fait qu’une majorité des élèves 
ayant innové ont reconnu avoir eu besoin d’aide pour agrémenter leurs idées. Et ceci dans la 
mesure où les élèves le reconnaissent eux-mêmes, en s’octroyant néanmoins les mérites de 
leurs idées. Aussi, si quelques uns des innovateurs ont formulé avoir « appris la créativité », 
cela ne permet néanmoins pas de dire que les élèves ont conscientisé l’enjeu créatif de 
l’enseignement. Favorisant la mise en œuvre des processus créatifs à observer, nous avons 
décidé de l’induire en grande partie pendant l’enseignement, pour ne pas surcharger et ralentir 
les élèves par de nombreuses et nouvelles connaissances. Car un enseignement planifié sur six 
périodes ne peut permettre d’approfondir les notions théoriques. Selon Giglio et Perret-
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Clermont (2009), seuls les élèves qui engagent leur propre pensée et initiative créative 
assimilent leurs apprentissages, ceci favorisant leur prise de risque et leur autonomie. 
S’agissant de leur première expérience d’un enseignement pour la créativité, et du fait que 
développer ces compétences nécessite du temps, il apparaît normal de ne pas avoir pu le 
constater de manière distincte dans cette étude de cas. Raison pour laquelle renouveler ce type 
d’enseignement différencié pourrait progressivement faire évoluer les élèves, notamment dans 
leur autonomie et prises de risque. 
Notre dernière hypothèse était que la pédagogie de la créativité favorisait une bonne 
estime de soi. Les élèves en classes DEV ayant de grandes difficultés à entrer dans leurs 
apprentissages, le fait que la quasi totalité soit parvenue à s’engager dans la tâche et à 
surmonter ses difficultés laisse à penser, par rapport à nos connaissances antérieures 
concernant ces élèves, que cet enseignement davantage adapté leur a permis d’acquérir plus 
d’assurance et d’engagement que lors d’enseignements traditionnels. Car en général, lors 
d’enseignements traditionnels, beaucoup parmi eux abandonnent leur travail ou le bâclent lors 
d’erreurs. Si l’estime et la confiance en soi sont favorisées, elles permettent l’engagement, la 
persévérance et l’audace (André & Lelord, 2008), ceci apportant aussi quelques réponses 
quant au peu d’élèves n’étant pas parvenu à surmonter leurs difficultés. Selon la grille 
référentielle de l’estime, ils manifestent une estime plutôt « basse » et expriment d’ailleurs 
avoir des difficultés à se sentir capables. Car un enfant en difficulté scolaire ne parvient à 
résoudre ses problèmes qu’à condition qu’il ait une bonne estime de lui-même (André, 2005). 
En cas d’échec, les élèves en manque d’assurance se sentent menacés dans leur intégrité et 
usent parfois de stratégies négatives comme l’évitement, la passivité ou l’agressivité pour y 
pallier (Jendoubi, 2002). ). Nous avons observé que moins du quart des élèves qui ont éprouvé 
des difficultés à reprendre leurs essais lors d’erreurs ont effectivement usé de l’une ou 
plusieurs de ces stratégies négatives et sont aussi ceux dont l’estime apparaît la plus « basse » 
au tableau référentiel de l’estime. Conscients de leurs difficultés, ils l’expliquent dans 
l’interview individuelle soit par des difficultés qui n’ont pas été observées, soit par une 
impossibilité à réaliser ce qu’ils imaginent. Une attention particulière doit donc être portée sur 
ces élèves. D’une part parce que cela influence négativement le groupe-classe, mais aussi 
parce que ces élèves sont particulièrement enclins à s’auto-saboter, élément révélateur d’une 
basse estime comme entrave à leurs apprentissages. Parfois, le simple fait de conseiller ces 
élèves peut leur donner l’impression d’être dans l’erreur. Aussi s’ils ne sont pas soutenus et 
encouragés, surtout lors d’erreurs, ces mauvaises expériences pourraient renforcer leurs 
stratégies négatives et encourager une dévaluation du potentiel qu’ils s’accordent. En ce sens, 
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l’estime de soi est fortement liée aux affects, cela influençant tant la manière de se faire 
valoir, que la capacité à agir par rapport à l’image que l’on perçoit de soi (André, 2005).  
La dimension des émotions négative mise en évidence par Capron Puozzo (2013) a 
effectivement été observée comme élément perturbateur de performances auprès d’un petit 
nombre d’élèves – émotifs, énervés, inquiets, intimidés, etc. –. Quoi que la capacité de ces 
élèves à produire n’ait pas nécessairement été péjorée, ils ont toutefois manifesté beaucoup de 
craintes quant à leur compétences techniques, ou quant à l’adéquation de leur projet avec les 
contraintes. Chez ces élèves, ce manque d’assurance et cette manière de se sous-évaluer sont 
donc selon nous révélateurs de l’influence des affects. Car les difficultés et craintes 
qu’énoncent les élèves sont en grande partie montées de toutes pièces, inconsciemment, dès 
lors qu’ils ne se sentent pas capables ou ont peur de se lancer. C’est la raison pour laquelle ce 
type d’enseignement serait à favoriser particulièrement pour ces élèves, car avec du temps et 
un cadre favorable, ils auraient l’occasion de s’émanciper progressivement, et d’ainsi 
reprendre confiance en leur potentiel, avec tous les bénéfices qui peuvent en découler. 
Il est néanmoins intéressant de constater que l’effet du retard scolaire sur l’estime de soi ne 
dévalorise pas les compétences propres des élèves (Coopersmith, 1959 ; Piers & Harris, 
1964 ; Harter, 1979). En effet, ils «  ne se dévalorisent pas, mais ils tendent au contraire à se 
valoriser » (Pierrehumbert, 1991, pp.77-78). Ceci expliquant dans un premier temps pourquoi 
certains se sont survalorisés lors de l’auto-évaluation, mais aussi pourquoi les élèves se sont 
majoritairement estimés supérieurs ou égaux aux autres, lors d’une question portant sur la 
comparaison sociale quant à leur imagination, leur technique, etc. L’individu se compare et 
confronte ses opinions à celles des autres pour situer ce qui est juste et pour connaître sa 
valeur propre (Festinger, 1954). Aussi, la plupart des gens s’estiment supérieurs à l’individu 
moyen lorsqu’on les interroge sur leurs qualités et défauts (Suls, Lemos & Lockett Stewart, 
2002). S’agissant d’élèves dont les difficultés sont avérées, le fait qu’ils ne se dévalorisent pas 
pour autant tient à une revalorisation particulière de l’estime dans un domaine spécifique. 
Selon Genoud (2008), si les élèves en difficulté ont une bonne image de soi dans les domaines 
sociaux par exemple, ils peuvent avoir une bonne valeur globale, malgré de faibles résultats 
scolaires. Aussi, que cela découle des domaines sociaux, techniques ou imaginatifs, par 
rapport à la tâche de l’étude, il semble que les élèves soient parvenus à trouver de quoi 
s’accorder une bonne valeur globale. Ceci permet de souligner la possible adaptation de 
l’enseignement différencié en terme de créativité par rapport à leurs compétences propres. 
La motivation qu’on manifesté la plupart des élèves peut aussi être révélatrice d’une estime de 
soi favorable. Car elle favorise en effet la motivation à s’impliquer dans une tâche, permettant 
Etude de cas : la créativité et l’estime de soi chez les élèves en difficulté. 
MS1 – Mémoire session 2016 44 
entre autre, une auto-évaluation plus juste (André, 2005). Etant donné que la majorité de ces 
élèves ne manifestent usuellement pas de motivation particulière face à leurs apprentissages, 
nous supposons encore une fois que cet enseignement différencié est plus adapté, dès lors 
qu’ils ont été beaucoup plus motivés, impliqués et que cela a pu être clairement observé 
durant la durée relativement courte de l’enseignement. Il n’y a que trois élèves qui aient 
rencontré des difficultés jusqu’au terme de l’enseignement. Parmi eux, nous avons remarqué 
une élève ayant bien travaillé, mais ayant pour autant échoué pour cause de mauvaises 
stratégies de résolutions de problèmes (Jendoubi, 2002). Sa réussite tenant pourtant à peu de 
choses, c’est dans ce genre de situation qu’il est possible de dire qu’un enseignement planifié 
sur une longue période pourrait pallier à ce type de difficultés par certains exercices et autres 
renforcements. N’oublions pas que s’agissant d’une première approche, certains peuvent être 
déstabilisés et donc peiner aussi à recourir à leurs stratégies habituelles. Etant pour la plupart 
motivés, il est donc nécessaire de veiller à ce que leurs échecs à répétitions ne soient pas 
source de déviation vers un renforcement des mauvaises stratégies, et une perte de motivation. 
Enfin, nous retenons que l’image qu’un élève donne de lui concorde en grande partie avec 
celle que les enseignants ont de lui (Coopersmith, 1959 ; Piers & Harris, 1964 ; Harter, 1979). 
Si c’est aussi majoritairement le cas dans cette étude, par comparaison des données récoltées 
lors des observations avec celles des interviews, il en est toutefois quelques-unes qui ne 
correspondent pas. Généralement, les élèves font état de plus de difficultés que celles 
réellement observées, ou l’inverse. Cela va selon nous de paire avec le fait que ces élèves 
ignorent trop souvent leur potentiel, mais aussi leurs difficultés, laissant à penser qu’ils n’en 
seraient en toute bonne foi pas conscients. Aussi, insistons une dernière fois sur le fait qu’un 
enseignement pour le développement de la créativité pourrait leur permettre, s’il s’étend dans 
le temps, de développer l’estime des élèves par le biais de la créativité et des différents 
facteurs auxquels elle fait appel. Selon Jendoubi (2002), l’estime de soi est le « résultat d’une 
construction psychique et le produit d’une activité cognitive et sociale (…) » (p.10). Aussi, 
nous considérons l’enseignement pour la créativité comme un rapport d’activité cognitive et 
sociale permettant de favoriser plusieurs aspects de l’estime de soi, en cela, la pédagogie de la 
créativité semble particulièrement appropriée aux élèves en difficulté scolaire. 
Nous avons remarqué une entraide particulière des élèves entre eux, les plus avancés 
aidant les plus lents à terminer. Cette tendance n’étant normalement pas dans leurs habitudes, 
nous avons le sentiment que l’expérience leur a permis de prendre confiance au point de 
parvenir aisément, et avec envie, à prendre part aux régulations des enseignantes auprès de 
leurs camarades plus lents, ou bloqués. Dans la même perspective, les relations entres élèves 
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ont été moins conflictuelles qu’à l’accoutumée, et l’ambiance a été détendue. Selon nous, le 
climat pédagogique instauré pour et par la créativité a nettement favorisé cet aspect, chacun 
étant engagé activement dans la tâche. Relativement à ce que nous connaissons de ces élèves, 
qui ont pris l’habitude d’être dans une logique de « productivité » sans intérêt particulier, ils 
ont, durant l’enseignement différencié, posé maintes questions pour valider et construire leurs 
idées, eu la capacité de parler de leurs ressentis ouvertement tandis qu’ils sont normalement 
plus réservés, ils ont aussi majoritairement poursuivit un but en prenant plaisir et en étant 
motivés à voir évoluer leurs idées et leur production, ont participé et donné leurs avis, idées et 
conseils. De plus, très peu se sont inquiétés de l’évaluation, tout ceci laissant apparaître selon 
nous que ce type d’enseignement leur est effectivement plus adapté. 
Ces affirmations découlent du fait que les résultats ont été très bons, mais aussi parce 
que la majorité des élèves que nous connaissions résignés et sensibles à l’échec, a aussi été 
celle ayant eu le plus de facilité à entrer dans la tâche et à persévérer. Bien que la tâche, 
notamment dirigée sur les faiblesses des élèves soit particulièrement difficile à représenter, le 
fait que la quasi totalité y soit parvenue laisse à penser qu’ils ont appréhendé l’apprentissage 
créatif plus positivement que ce que nous avons pu observer des élèves dans le passé. Ceci se 
confirme également en regard de la théorie de Jendoubi (2002) sur les stratégies positives, où 
l’on remarque qu’une majorité a réussit à s’engager et à persévérer. Néanmoins, si la plupart a 
toutefois eu des difficultés à être audacieuse, il s’agit, encore une fois, du caractère novateur 
de l’enseignement et de la potentielle perturbation « momentanée » des repères qu’il induit. 
Heureusement, l’audace est selon nous un aspect pouvant rapidement évoluer. De plus, en 
comparant les données des deux classes, les élèves de la classe DES manifestent davantage 
d’aspects relatant d’une « haute estime », différemment de la classe DEP où les élèves sont 
plus nombreux à présenter certains aspects d’une « basse estime ». Par là, il est possible de 
suggérer que les stratégies de résolution de problèmes de ces derniers sont moins efficaces. 
Cela peut potentiellement s’expliquer par leur plus jeune âge, mais aussi par le fait que le 
niveau d’estime de l’ensemble d’une classe peut influencer l’ensemble des élèves qui la 
constitue. 
Compte tenu de la durée de l’expérience et des enjeux de celle-ci, les données 
récoltées ne permettent pas de contrôler certains éléments théoriques qui nécessiteraient plus 
de temps et de moyens pour être examinés. Comme limites à l’étude, citons par exemple la 
stabilité des relations adolescents-enseignants (Gaillard, 2009), ou les formes d’attachement 
selon la triangulation élève-tâche-enseignant (Geddes, 2006), mais aussi, quant à l’estime 
particulièrement, le niveau global de satisfaction de soi (André & Lelord, 2008). Il serait donc 
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intéressant de récolter des données sur une longue durée pour permettre d’observer quelques 
variations, et peut-être aussi permettre une véritable mesure de l’estime de soi, en terme de 
hauteur et de stabilité par exemple. 
Par rapport aux biais rencontrés et éléments qui ont échappés à notre contrôle, 
relevons d’abord une redirection fâcheuse des processus de réflexion de plusieurs élèves sur 
un détail en particulier : le tulle obstruant les yeux. L’un d’eux, ayant entendu un conseil de 
l’enseignante adressé à un élève en particulier, a très vite véhiculé l’information. Rien ne 
garantit toutefois qu’ils n’aient pas copié naturellement cette idée en voyant simplement 
l’élève à l’œuvre. Mais aussi, quant à la forme du masque, plusieurs élèves disent qu’ils 
auraient été moins limités s’ils avaient pu créer la forme eux-mêmes. Quoi que cela puisse 
induire un biais en terme de limitation de la créativité, cela la favorise aussi dès lors qu’elle 
est une contrainte, condition de la créativité avec l’innovation. Aussi, les plaintes des élèves à 
ce sujet peuvent potentiellement s’expliquer par une attente de contrôle faible sur les 
événements (Pierrehumbert, 1991), en l’occurrence sur leurs échecs, les amenant à rejeter la 
cause sur un élément externe, pour inconsciemment ne pas subir de dévalorisation de soi. 
Quant aux consignes, quoique nous ayons minimisé les éléments textuels et favorisé 
les explications démonstratives et orales, plusieurs ont peiné à comprendre les consignes 
rapidement et se sont vus ainsi quelque peu retardés au début de leur travail. D’autres les ont 
oubliés et ont dû ensuite corriger certains inadéquations, sources de retard elles aussi. Cela 
rappelle à quel point ces élèves ont besoins d’être accompagnés et cadrés de manière 
constante, ce qui nous amène à un autre biais, celui de ne pas pouvoir répondre exactement à 
tous les besoins des élèves. Ceux-ci nécessitant en effet beaucoup d’attention, il n’est pas rare 
que quelques uns attendent passivement leur tour, et perdent ainsi du temps, eux aussi. Il 
conviendrait donc de pouvoir y pallier en concevant par exemple plusieurs « ateliers », pour 
que par groupe, chacun puisse s’entraider en attendant que l’enseignant soit disponible. Cela 
permet aussi de faire participer un plus grand nombre aux conseils et démonstrations faits 
individuellement, mais aussi de faire évoluer les relations et dynamiques intergroupes. 
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7. CONCLUSION 
Du point de vue des savoirs et sans revenir sur ce qui a été dit jusqu’ici, quoique nous 
possédions déjà quelques notions solides quant au concept de créativité, c’est au travers de ce 
travail que nous avons découvert celui de l’estime de soi et que nous sommes ainsi parvenues 
à construire la grille référentielle de l’estime. Bien que nous n’ayons pas présumé faire 
émerger un tel outil méthodologique, en regard de l’analyse qualitative inductive sur laquelle 
nous nous sommes appuyées, il semble que cette approche nous ait permis d’en tirer profit et 
d’interpréter les catégories et données correspondantes de manière réellement exhaustive. 
Ainsi, la grille référentielle de l’estime apparaît comme une réponse à la question de 
recherche de cette étude de cas, dans la mesure où comme nous l’avons explicité, cet outil 
permet d’associer plusieurs dimensions de la créativité à quelques aspects de l’estime de soi, 
ceci par le biais de données récoltées durant un enseignement pour le développement de la 
créativité. 
La littérature nous le dit, la créativité se développe. Aussi, au travers d’elle et étant donné que 
l’estime de soi est « modulable », il nous semble possible d’affirmer que développer les 
compétences créatives peut présenter quelques bienfaits significatifs pour les élèves en 
difficulté, du fait qu’elles permettent notamment de renforcer les stratégies positives quant à 
l’engagement, à la persévérance et à l’audace. Dans cette perspective, la relation des élèves à 
leurs apprentissages et la valeur qu’ils accordent à leurs compétences pourrait concorder avec 
la demande institutionnelle d’adapter les enseignements pour les classes DEV. 
Nous tenons néanmoins à préciser, voire insister sur le fait que ces différents processus 
requérant du temps pour se développer, nous sommes d’avis qu’idéalement, pour que la 
différenciation didactique en terme de pédagogie de la créativité soit particulièrement 
significative quant à sa relation avec l’estime de soi, celle-ci doit s’appliquer 
systématiquement – annuellement – au contexte d’enseignement des classes DEV. 
C’est pourquoi nous considérons que cette présente étude de cas peut être un outil précieux 
pour tout enseignant désireux d’évaluer la pertinence de notre proposition, et en cela, 
d’adapter les perspectives d’enseignement proposées selon l’approche propre à chacun. 
Pour se faire, tous les outils théoriques et pratiques ont été ici présentés et recensés, non 
seulement pour permettre à tous lecteurs de se projeter dans nos réflexions, mais aussi pour 
nous permettre, d’un point de vue strictement personnel, d’étendre l’expérience de ce travail à 
nos futurs enseignements et ainsi renforcer, étayer, voire valider nos liens conceptuels et 
multiples hypothèses. 
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 Pour conclure, d’un point de vue des acquis personnels qui ont découlés de ce travail, 
nous percevons aujourd’hui un réel changement quant à l’appréciation que l’on se fait de nos 
élèves du point de vue notamment de leurs difficultés, dont nous saisissons mieux aujourd’hui 
toute l’hétérogénéité. Tout comme accompagner ses élèves en essayant d’être performant et 
pertinent, mener à bien ce travail nous aura demandé une égale créativité, patience et 
constance. Manière de dire que du point de vue de nos acquis professionnels et personnels, 
nous avons toutes deux incontestablement progressé. Car, il est particulièrement intéressant 
de remarquer que par « effet miroir », à force de chercher à développer les processus créatifs 
des élèves, mais aussi de chercher à examiner les manifestations de leur estime de soi, cela a 
participé à les observer et les évaluer quant à nous-même. Car même si notre créativité s’est 
particulièrement inscrite dans le champ de la recherche scientifique, celle-ci nous a aussi 
amené à faire preuve d’innovation, de persévérance, d’engagement et de bien d’autres 
aspects, et par là, nous a amené aussi a considéré notre propre estime. En cela, ce travail aura 
été particulièrement enrichissant. 
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9. ANNEXES 
9.1. Récolte des données : observations 
  
Références Concepts Dimensions Indicateurs Observations X1 X2 X3 X4 X5 X6 X7 X8 X9 X10 X11 X12 X13 X14 X15 X16 X17 X18 X19 X20 X21 X22
Processus	
ittératif Arrêt,	distrait
L’élève ne reprend pas ses essais 
lorsqu’il se trompe ou change 
d'avis.
Diverger	/	
converger Production	hâtive
L’élève ne prend pas le temps de 
récolter des idées, il se lance 
dans la production sans 
planification.
Motivation Tête	en	l'air,	soupirs,	rechigne
L’élève est n’est pas motivé dans 
son travail.
Perséverance S'énerve,	bâcle
L’élève ne persévère pas, il 
abandonne.
Prise	de	risque Scolaire,	conventionnel
L’élève ne prend pas de risque, 
s’inquiète des directives ou de 
l’évaluation.
Ouverture	aux	
nvlles	xpces
Inquiet,	hésite,	
tergiverse
L’élève est bloqué, il n’arrive 
pas à se lancer dans cette 
nouvelle expérience.
Individualisme Se	démarque L’élève innove.
Psychotisme S'adapte L'élève respecte les contraintes
SURISTAT
Estime	de	
soi
Désirabilité	
sociale Désir	de	plaire
Sollicite	
attention/avis	de	
l'ens
L’élève cherche à avoir 
l’approbation de l’enseignante, il 
veut "bien faire"
X1 X2 X3 X4 X5 X6 X7 X8 X9 X10 X11 X12 X13 X14 X15 X16 X17 X18 X19 X20 X21 X22
Se	focalise,	est	
attentif
L'élève suit l'enseignement 
donné.
Réfléchit,	analyse L'élève entre dans la tâche.
Fait	des	
associations,	
analogie
L'élève se projette dans la tâche.
Essaie	différentes	
idées,	modifie,	
teste
L'élève concrétise ses réflexions.
Ouvert	au	hasard,	
à	l'aise L'élève est autonome.
S'illumine,	a	des	
idées
L'élève parvient à imaginer une 
production.
Ordonne,	organise L'élève fait des choix.
Compose,	met	en	
forme L'élève réalise son travail.
Finalise,	retouche L'élève est perfectionniste.
Observations			-			Séances	n°	:
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ba
rt
	(2
00
3,
	2
01
2)
Bo
te
lla
,	L
ub
ar
t	&
	Z
en
as
ni
	(2
01
0)
Cr
éa
tiv
ité
Cr
éa
tiv
ité Processus	
de				
création
Rapport	à	la	
tâche
Processus	
créatifs
Facteurs	
conatifs
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9.2. Récolte des données : interviews collectives 
  
Références Concepts Dimensions Indicateurs Questions X1 X2 X3 X4 X5 X6 X7 X8 X9 X1
0
X1
1
X1
2
X1
3
X1
4
X1
5
X1
6
X1
7
X1
8
X1
9
X2
0
X2
1
X2
2
Identifier,	
(re)définir	le	
problème
Qui d’entre vous a trouvé comment il allait 
se représenter en super-héros ?
Pensée	
divergente
Y a-t-il parmi vous quelqu’un qui aurait trop 
d’idées, mêmes des idées loufoques, et qui 
ne sait pas quoi en faire ?
Pensée	
convergente
Levez la main, ceux qui ont eu  des idées, 
mais qui ont trouvé comment faire un choix 
parmi toutes ces idées ?
Encodage	
sélectif
Levez la main, ceux qui ont trouvé une idée 
en s’inspirant de ce qu’ils ont vu dans la 
classe, dans le musée de classe ou ailleurs ?
Comparaison	
sélective
Qui parmi vous a trouvé une idée grâce à 
ses propres connaissances en matière de 
super-héros ?
Combinaison	
sélective
Est-ce que quelqu’un a trouvé une idée 
grâce à un souvenir qui n’a rien à voir avec 
les super-héros ?
PER									
(2012)
Capacité	
transversale Flexibilité
Est-ce que parmi ceux qui ont levé la main, 
certains ont changé d’idée en cours de 
route ?
Qui a aimé faire ce travail aujourd’hui 
(continuer/améliorer) ?
Qui a eu de la facilité à travailler 
aujourd’hui ? (pas de problèmes, de 
blocage, autre ?)
Qui a posé des questions ou demandé de 
l’aide à un enseignant pour trouver une 
idée ?
Qui est content/satisfait de l’avancement de 
son travail aujourd’hui ?
Qui a cherché des solutions  lui-même, lors  
de problèmes ou blocages ?
X1
X2
X3
X4
X5
X6
X7
X8
X9
X10
X11
X12
X13
X14
X15
X16
X17
X18
X19
X20
X21
X22
Lu
ba
rt
	(2
00
3,
	2
01
2)
Interviews	collectives			-			Séances	n°	:
Commentaires
Processus	
créatifs
Facteurs	
cognitifs
Cr
éa
tiv
ité
Rapport	à	
l'enseignement	
différencié
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9.3. Récolte des données : interviews individuelles 
  
Concept Références Dimensions Questions Réponses	données Langage	non-verbal
Pense avoir travaillé assez.  
Pense avoir travaillé plutôt 
rapidement.
Pense avoir appris qqch 
durant l'enseignement.
Pense avoir répondu aux 
consignes.
Commencer l'exercice lui a 
été facile. 
Pas de difficultés rencontrées 
pdt le travail. 
Est parvenu à surmonter ses 
difficultés.
Conduite S'est bien comporté durant les séances.
ESS	-	Rosenberg	
(1965) Valeur	globale
Aime le genre de S.-H. qu'il a 
choisi d’être.
Festinger				
(1954)
Comparaison	
sociale
Pense avoir les mêmes 
capacités que les autres S.-H. 
de la classe ? 
Auto-évaluation Par rapport aux consignes, se donne la notre de… (/6).
Evaluation NOTE ATTRIBUEE
	Jendoubi			
(2002) Engagement
Facilité à commencer un 
nouveau travail (en général).
Courage
Se sent courageux dans son 
travail, ose de nouvelles 
choses (en général).
Peur A peur de faire faux (en général).
Abandon
S'arrête de travailler lorsque 
le travail ne plaît pas (en 
général).
Acceptation	de	
l'échec
S'arrête de travailler lors 
d'erreurs (en général).
André	&	Lelord																				
(2008)
Es
tim
e	
de
	so
i
Interview	individuelle			-			Classe:																Prénom:
SPP	-	Harter		
(1983)
Compétences	
scolaires,	
cognitives
PER																								
(2012)
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9.4. Analyse des données : observations DES/DEP 
  
Références Concepts Dimensions N° Observations X1 X2 X3 X4 X5 X6 X7 X8 X9 X10 X11 X12 X1 X2 X3 X4 X5 X6 X7 X8 X9 X10 X11 X12 X1 X2 X3 X4 X5 X6 X7 X8 X9 X10 X11 X12
Processus	
ittératif 1
L’élève reprend 
ses essais 
lorsqu’il se 
trompe ou 
change d'avis.
3 3 3 3 3 3 3 3 3 2 3 2 2 3 3 1 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2 3 3 3 3 3 3 3 3
Diverger	/	
converger 2
L'élève prend le 
temps de 
récolter des 
idées et de 
planifier son 
travail.
1 3 3 3 3 3 3 1 1 3 3 2 3 3 3 3 3 3 2 1 3 3 3 3 3 3 3 3
Motivation 3
L’élève est 
motivé dans son 
travail.
3 3 3 3 3 3 3 1 2 3 3 2 2 3 3 3 3 1 2 2 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
Perséverance 4
L’élève 
persévère.
3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2 3 3 3 3 3 2 3 3 3 2 3 3 3 3 3 3 3 3
Prise	de	risque 5
L'élève prend 
des risques, a 
des initiatives.
1 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2 3 3 3 3 3 1 3 1 3
3 3 3 3 3 3 3 3 3
Ouverture	aux	
nvlles	xpces 6
L’élève est à 
l'aise dans cette 
nouvelle 
expérience.
1 3 3 3 3 3 3 3 3 1 3 2 2 3 3 3 3 2 2 3 3 3 3 3 2 3 3 3 3 3 3 2 3
Individualisme 7 L’élève innove. 1 3 3 1 3 1 1 3 3 1 1 3 1 3 3 1 3 1 3 1 1 3 3 3 3 3 3 3
Psychotisme 8
L'élève respecte 
les contraintes
1 3 3 3 2 3 3 3 3 3 3 2 2 3 3 3 3 3 3 3 2 3 3 3 3 2 3 3 3 3 3 3 3
SURISTAT
Estime	
de	soi
Dé
sir
ab
ili
té
	
so
ci
al
e
Désir	de	plaire 9
L’élève n'a pas 
besoin de 
l'approbation de 
l'enseignant 
pour "bien 
faire".
3 2 3 3 3 3 3 1 1 3 3 3 3 3 3 3 3 3 1 1 3 3 3 2 3 2 3 2 3 3
X1 X2 X3 X4 X5 X6 X7 X8 X9 X10 X11 X12 X1 X2 X3 X4 X5 X6 X7 X8 X9 X10 X11 X12 X1 X2 X3 X4 X5 X6 X7 X8 X9 X10 X11 X12
10
L'élève suit 
l'enseignement 
donné.
3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2 3 2 3 3 3 3 3
11
L'élève entre 
dans la tâche.
2 3 3 3 3 3 3 2 3 2 3 3 2 3 3 3 3 3 2 3 3 3 3 3 2 2 3 3 3 2 2 3
12
L'élève se 
projette dans la 
tâche.
3 3 3 3 3 3 3 2 3 2 3 3 2 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 3 3 3 2 3 2 3 3
13
L'élève 
concrétise ses 
réflexions.
2 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2 2 2 3 3 3 3 2 3
14
L'élève est 
autonome.
1 1 3 3 1 3 3 1 3 1 3 3 1 3 3 1 3 3 2 2 2 3 3 2 3 3 3 2 2 3
15
L'élève parvient 
à imaginer une 
production.
1 3 3 3 3 3 3 3 3 2 3 3 2 3 3 3 3 3 3 3 2 3 3 3 3 3 2 3 3 3 3 3 3 3
16
L'élève fait des 
choix.
3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2 3 3 3 2 3 3 3 2
17
L'élève réalise 
son travail.
3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2 3 3 3 3 3 3 3
18
L'élève est 
perfectionniste.
1 1 1 1 1 3 3 1 3 1 1 1 1 2 1 1 3 2 1 2 1 2 3 3
Bo
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Rapport	à	la	
tâche
1ère	séance 3ème	séance2ème	séanceDES	-		OBSERVATIONS
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Références Concepts Dimensions N° Observations X13 X14 X15 X16 X17 X18 X19 X20 X21 X22 X13 X14 X15 X16 X17 X18 X19 X20 X21 X22 X13 X14 X15 X16 X17 X18 X19 X20 X21 X22
Processus	
ittératif 1
L’élève reprend 
ses essais 
lorsqu’il se 
trompe ou 
change d'avis.
2 3 3 2 3 1 1 3 1 1 3 3 3 2 3 2 3 3 1 2 3 3 3 3 3
Diverger	/	
converger 2
L'élève prend le 
temps de 
récolter des 
idées et de 
planifier son 
travail.
1 2 3 2 3 3 1 2 2 1 1 2 3 2 3 3 3 3 3 2 3 3 2 3
Motivation 3
L’élève est 
motivé dans son 
travail.
3 3 3 1 3 1 3 3 2 2 3 3 3 3 3 3 3 3 2 3 3 3 3 2 3 2 2 2 3 2
Perséverance 4
L’élève 
persévère.
3 3 3 2 3 1 2 3 2 3 3 3 3 3 3 2 3 3 2 3 3 3 3 2 3 2 2
Prise	de	risque 5
L'élève prend 
des risques, a 
des initiatives.
3 3 3 3 3 1 3 3 3 2 1 1 1 2 1 3 1 1 1 3 3 3 3
Ouverture	aux	
nvlles	xpces 6
L’élève est à 
l'aise dans cette 
nouvelle 
expérience.
3 3 3 1 3 1 2 3 2 2 3 3 3 3 3 1 2 3 2 2 3 3 2 3 2 3 2
Individualisme 7 L’élève innove. 3 3 3 1 3 1 1 3 1 1 3 1 3 1 3 1 3 3 1 1 3 3 3
Psychotisme 8
L'élève respecte 
les contraintes
3 2 3 3 3 3 3 3 2 3 2 3 3 2 3 2 3 3 3 1 3 3 3 3 2 2 3
SURISTAT
Estime	
de	soi
Dé
sir
ab
ili
té
	
so
ci
al
e
Désir	de	plaire 9
L’élève n'a pas 
besoin de 
l'approbation de 
l'enseignant 
pour "bien 
faire".
3 1 3 1 2 1 3 1 3 1 3 2 3 2 3 1 3 1 2 1 3 3 3 3 3 2
X13 X14 X15 X16 X17 X18 X19 X20 X21 X22 X13 X14 X15 X16 X17 X18 X19 X20 X21 X22 X13 X14 X15 X16 X17 X18 X19 X20 X21 X22
10
L'élève suit 
l'enseignement 
donné.
3 3 3 3 3 3 2 3 3 1 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2 2 3
11
L'élève entre 
dans la tâche.
3 3 3 2 3 2 2 3 3 2 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2 3 3 3 2 3 2 2 2 2 3
12
L'élève se 
projette dans la 
tâche.
3 3 3 2 3 1 2 3 3 1 3 3 3 3 3 3 2 3 3 2 3 3 3 2 3 2 2 2 2 3
13
L'élève 
concrétise ses 
réflexions.
3 2 3 2 3 1 1 3 2 1 3 3 3 3 3 2 3 3 3 1 3 3 3 2 3 2 2 3 3
14
L'élève est 
autonome.
3 1 3 1 2 1 1 3 2 2 3 3 3 1 3 1 2 3 3 3 3 3 3 3 2
15
L'élève parvient 
à imaginer une 
production.
3 2 3 2 3 1 1 3 2 1 3 3 3 2 3 3 3 3 3 2 3 3 3 3 3 2 2 3 3 3
16
L'élève fait des 
choix.
3 2 3 2 3 1 1 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2 3 2 2 3 2 3
17
L'élève réalise 
son travail.
3 3 3 3 3 2 2 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2 2 3 3 3
18
L'élève est 
perfectionniste.
1 1 3 1 1 1 1 1 1 1 1 2 1 1 3 1 3 3 1 1 3 3 3 3
Bo
te
lla
,	L
ub
ar
t	&
	Z
en
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ni
	(2
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0)
Cr
éa
tiv
ité
Pr
oc
es
su
s	d
e	
cr
éa
tio
n
Rapport	à	la	
tâche
1ère	séance 2ème	séanceDEP	-		OBSERVATIONS
Lu
ba
rt
	(2
00
3,
	2
01
2)
Cr
éa
tiv
ité
Pr
oc
es
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s	c
ré
at
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3ème	séance
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9.5. Analyse des données : interviews collectives DES/DEP 
  
DES	-	Interviews	collectives
Références Concepts Dimensions Indicateurs N° Questions X1 X2 X3 X4 X5 X6 X7 X8 X9 X10 X11 X12 X1 X2 X3 X4 X5 X6 X7 X8 X9 X10 X11 X12 X1 X2 X3 X4 X5 X6 X7 X8 X9 X10 X11 X12
Identifier,	
(re)définir	le	
problème
19
A trouvé 
comment il allait 
se représenter en 
super-héros.
3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 1 3 1 3 3 1 3 3 3 3 3 3 3 3 2 3 3
Pensée	
divergente 20
A trop d’idées, 
mêmes des idées 
loufoques, et ne 
sait pas quoi en 
faire.
1 3 3 1 3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 3 3
Pensée	
convergente 21
A eu  des idées et 
a trouvé 
comment faire 
un choix parmi 
toutes ces idées.
2 1 3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
Encodage	
sélectif 22
A trouvé une 
idée en 
s’inspirant de ce 
qu’il a vu dans la 
classe, dans le 
musée de classe 
ou ailleurs.
3 1 3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 3 1 1 1 1 1 3
Comparaison	
sélective 23
A trouvé une 
idée grâce à ses 
propres 
connaissances en 
matière de super-
héros.
3 3 3 1 3 3 3 1 1 1 3 3 3 3 3 1 1 1 1 1 3 1 3 2
Combinaison	
sélective 24
A trouvé une 
idée grâce à un 
souvenir qui n’a 
rien à voir avec 
les super-héros.
1 1 1 1 3 1 1 1 1 1 1 3 1 1 1 1 1 1 1 3 1 1 3 3 3 3
PE
R	
(2
01
2)
Ca
pa
ci
té
	
tr
an
sv
er
sa
le
Flexibilité 25
A changé d’idée 
en cours de 
route.
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 3 3 3 1 3 1 1 3 1 3 3 3 3 3 3 3 3
26
A aimé faire ce 
travail 
aujourd’hui 
(continuer / 
améliorer).
3 3 3 3 3 3 1 1 3 3 1 3 3 3 3 3 3 1 1 1 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
27
A eu de la 
facilité à 
travailler 
aujourd’hui. (pas 
de problèmes, de 
blocage, autre)
1 1 3 1 1 1 1 1 1 1 3 3 1 1 1 3 3 1 1 3 1 3 3 3 3 3 3 3
28
A posé des 
questions ou 
demandé de 
l’aide à un 
enseignant pour 
trouver une idée.
3 3 3 3 3 1 3 1 1 1 1 1 1 1 3 3 1 1 3 1 1 1 3 3 3 3 3 3 3
29
Est 
content/satisfait 
de l’avancement 
de son 
travail aujourd’h
ui.
3 3 3 1 3 1 3 1 3 3 3 1 1 3 3 1 1 1 1 1 3 3 3 3 3 3 3 3 3
30
A cherché des 
solutions  lui-
même, lors  de 
problèmes ou 
blocages.
3 3 1 1 1 1 1 1 3 1 1 3 3 3 1 1 1 3 1 3 1 1
Lu
ba
rt
	(2
01
2)
Lu
ba
rt
	(2
00
3)
2ème	séance 3ème	séance
Cr
éa
tiv
ité
Rapport	à	
l'enseignement	
différencié
1ère	séance
Pr
oc
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ré
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DEP	-	Interviews	collectives
Références Concepts Dimensions Indicateurs N° Questions X13 X14 X15 X16 X17 X18 X19 X20 X21 X22 X13 X14 X15 X16 X17 X18 X19 X20 X21 X22 X13 X14 X15 X16 X17 X18 X19 X20 X21 X22
Identifier,	
(re)définir	le	
problème
19
A trouvé 
comment il allait 
se représenter en 
super-héros.
3 1 3 1 1 1 1 3 1 1 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
Pensée	
divergente 20
A trop d’idées, 
mêmes des idées 
loufoques, et ne 
sait pas quoi en 
faire.
1 1 1 1 1 1 1 3 1 1 1 1 1 1 1 1 3 3 1 3 3 3
Pensée	
convergente 21
A eu  des idées et 
a trouvé 
comment faire 
un choix parmi 
toutes ces idées.
1 1 1 1 1 1 1 3 1 1 1 3 1 1 3 2 1 2 1
Encodage	
sélectif 22
A trouvé une 
idée en 
s’inspirant de ce 
qu’il a vu dans la 
classe, dans le 
musée de classe 
ou ailleurs.
1 1 3 1 1 1 1 3 3 1 1 1 3 1 1 1 1 3 1 3
Comparaison	
sélective 23
A trouvé une 
idée grâce à ses 
propres 
connaissances en 
matière de super-
héros.
1 1 3 1 1 3 1 1 3 1 3 1 3 3 1 1 3 1 1 3 3 3 3 3
Combinaison	
sélective 24
A trouvé une 
idée grâce à un 
souvenir qui n’a 
rien à voir avec 
les super-héros.
3 1 1 3 2 1 3 3 1 1 1 1 1 1 1 3 3 1 1 3 3 3 3
PE
R	
(2
01
2)
Ca
pa
ci
té
	
tr
an
sv
er
sa
le
Flexibilité 25
A changé d’idée 
en cours de 
route.
1 1 1 1 1 1 3 1 1 1 1 1 3 1 1 3 3 1 3 3 3 3 3
26
A aimé faire ce 
travail 
aujourd’hui 
(continuer / 
améliorer).
3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
27
A eu de la 
facilité à 
travailler 
aujourd’hui. (pas 
de problèmes, de 
blocage, autre)
1 3 1 1 3 1 1 3 3 1 3 3 1 1 3 1 3 1 3 3 3 3 3
28
A posé des 
questions ou 
demandé de 
l’aide à un 
enseignant pour 
trouver une idée.
3 3 3 3 1 3 3 1 1 3 1 3 1 1 3 1 3 1 1 3 3 3
29
Est 
content/satisfait 
de l’avancement 
de son 
travail aujourd’h
ui.
3 3 3 3 3 1 3 3 3 3 2 3 2 3 3 2 3 2 1 2 3 2 2 3 2 3 2
30
A cherché des 
solutions  lui-
même, lors  de 
problèmes ou 
blocages.
3 3 1 1 3 3 1 3 3 1 3 1 1 1 3 3 2 3 1
Rapport	à	
l'enseignement	
différencié
1ère	séance 2ème	séance 3ème	séance
Lu
ba
rt
	(2
01
2)
Cr
éa
tiv
ité
Pr
oc
es
su
s	c
ré
at
ifs
Lu
ba
rt
	(2
00
3)
Fa
ct
eu
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s
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9.6. Analyse des données : interviews individuelles DES/DEP 
  
Conc. Réf. Dim. N° Q X1 X2 X3 X4 X5 X6 X7 X8 X9 X10 X11 X12
31
Pense avoir 
travaillé assez.  Oui.
Non.	Trouver	
des	idées.
Non.	Pas	
d'idées.
Oui.
Non.	Pas	assez	
de	temps	à	
disposition.
Oui.
Non.	Pas	tout	
de	suite	une	
idée,	manque	
de	tps.
Non. Oui.
NSP.	Pas	
motivée	aux	
séances	2-3.
Oui. Oui.
32
Pense avoir 
travaillé plutôt 
rapidement.
Oui.
Non,	lent	au	
début,	normal	
ensuite.
Moyen.
Trop	
rapidement.
Non. Oui. Non.
Oui	au	début,	
non	ensuite.
Oui. Moyen. Moyen.
Moyen.	"Je	
parle	bcp".
33
Pense avoir 
appris qqch 
durant 
l'enseignement.
Non.
Créativité.	
Différent	de	
d'habitude.
NSP
Créativité.	
D'habitude,	
peine	à	créer.
Concentration,	
confiance	en	
soi,	réfléchir	à	
soi.
Manière	de	
créer	qqch.
Mieux	si	
contraintes,	
sinon	trop	de	
divergence.
Non. Non. Non.
Bcp	de	
couleurs	vont	
ensemble.
Découpages	
spéciaux.
34
Pense avoir 
répondu aux 
consignes.
Au	début	non,	
ensuite	oui.
Au	début	non	
(spiderman),	
ensuite	oui.
Oui.
	Oui,	mais	
plagiat	
deadpool.
Pas	pour	
l'intérieur,	
faiblesse	pas	
vrmt	
représentée.
Oui. Oui. Oui. Oui. Oui. Non. Oui.
35
Commencer 
l'exercice lui a 
été facile. 
Oui.
Non,	difficile	
de	s'éloigner	
de	spiderman.
Oui,	même	s'il	
a		du	changer	
son	projet.
Oui,	Habitude	
du	thème.
Non	au	début,	
échéance	de	la	
dernière	
séance	=	"coup	
de	fouet".
Oui. Non. Oui. Oui.
Oui	au	début,	
puis	difficile.
Non.
Oui	pour	
l'extérieur,	
difficile	non	
l'intérieur.
36
Pas de 
difficultés 
rencontrées pdt 
le travail. 
Oui,	le	noir	se	
dilue	
(peinture)
Non. Non.
Couleurs	
extérieures	et	
faiblesse.
Pas	d'idées.	
Musée	de	
classe	pas	
vrmt	utile.
La	technique	
(peinture,	
collage).
Non.
Forme	à	
modifier.
Franges.
Trouver	des	
idées	pour	
l'extérieur.	
Trop	de	
contraintes.
Filet	sur	les	
yeux,	
placement	des	
couleurs.
Les	yeux	et	
l'intérieur.
37
Est parvenu à 
surmonter ses 
difficultés.
Non. Oui. Oui. Oui. Oui. Oui. Ø Oui. Oui. Non. Oui. Oui.
Conduite 38
S'est bien 
comporté 
durant les 
séances.
Bof.	Bcp	parlé,	
par	habitude.
Oui.
Ca	va.	Disucte,	
aide	pour	
l'imagination.
Oui. Oui. Oui. Oui. Oui.
Oui.	Parler	
aide	à	se	
concentre,	
surtt	si	
désintérêt	
travail.	"Je	suis	
sage".
Oui.	"Je	
pense".
Oui. Oui.	"Je	parle".
ES
S	
-	R
os
en
be
rg
	
(1
96
5)
Valeur	globale 39
Aime le genre 
de S.-H. qu'il a 
choisi d’être.
Fiche	oui,	
masque	non	
(trop	de	
contraintes).
Oui. Oui. Oui. Oui. Oui. Oui.
?	N'aime	pas	
les					S.-H.
Non. Oui. Oui. Oui.
Fe
st
in
ge
r	(
19
54
)
Comparaison	
sociale
40
Pense avoir les 
mêmes 
capacités que 
les autres S.-H. 
de la classe ? 
Oui.				Chacun	
sa	
personnalité.
Ne	se	compare	
pas
Oui.plus	
d'imagination	
de	sa	part.	
Autres	plus	
inspirés	par	les	
S.H.
Tous	aux	
même	niveau,	
tous	
différents.
Oui.
Oui.	"J'ai	les	
mêmes	
couleurs	que	
X9".
Différents,	
autres	
imaginations.
Oui.
NSP.	Masque	
simple,	
"comparé		à	
X4	qui	a	de	
bonnes	idées".	
Non. Oui,	milieu. Oui,	milieu.
Auto-
évaluation
41
Par rapport aux 
consignes, se 
donne la notre 
de… (/6).
5 4.5 5
1	à	2	(6	si	
respect	des	
consignes,	
aimes	son	
masque).
4	(fière	d'elle	
mais	aurait	
plus	faire	plus	
pour	
l'int./consigne)
.
6
4	(moche,	
technique).
4
4	("Pas	super,	
ms	pas	à	
jeter").
3,5	("Prob.	
hors	école,	dur	
de	travailler").
4 6
Evaluation 42 NOTE ATTRIBUEE 4.5 4.5 5.5 4.5 4.5 5 6 5 4.5 4.5 5 5.5
	Je
nd
ou
bi
	(2
00
2)
Engagement 43
Facilité à 
commencer un 
nouveau travail 
(en général).
Non.Pas	fan	
des	AVI.	"Si	je	
n'aime	pas,	je	
ne	fais	pas".
Dépend	du	
travail.
Dépend	de	
l'humeur.
Dépend	du	
degré	de	
nouveauté.	Si	
inconnu,	
moins	facile.
Non.
Dépend	du	
travail.
Dépend,	facile	
en	AVI,	aime	
cette	
discipline.
Dépend	du	
travail.	
Difficulté	si	nv.
Oui. Non	au	début. Non. Oui.
Courage 44
Se sent 
courageux dans 
son travail, ose 
de nouvelles 
choses (en 
général).
Oui. Oui. Oui. Oui.
Dépend	de	ma	
confiance	en	
moi.
Oui. Oui. Non. Oui. Non. Oui. Oui.
Peur 45 Ose faire faux (en général).
Oui.	
Remédiation,	
pas	de	fautes.
Non. Oui. Non. Non. Non.
Non.	Parois	
paralysée
Non. Non. Non. Non. Oui.
Abandon 46
Continue à 
travailler 
lorsque le 
travail ne plaît 
pas (en 
général).
Non.	Refais	
slmt	parfois.
Oui,	aime	
continuer.
Ne	voudrait	
pas,	mais	
améliore	et	
apprécie	
ensuite.
Oui.
Non,	
lorsqu'elle	ne	
se	sent	pas	
capable.
Oui. Oui. Oui.
Oui.	Essaye	de	
transformer	
pour	
apprécier.
Non. Oui. Oui.
Acceptation	de	
l'échec
47
Continue à 
travailler lors 
d'erreurs (en 
général).
Oui.	Fais	avec.
Oui,	c'est	un	
challenge.
Oui. Oui. Oui. Non. Non,	parfois. Non. Oui. Non. Oui. Oui.
DES	-	Interviews	individuelles
SP
P	
-	H
ar
te
r		
(1
98
3)
Compétences	
scolaires,	
cognitives
PE
R	
(2
01
2)
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dr
é&
	&
	Le
lo
rd
	(2
00
8)
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e	
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	so
i
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Conc. Réf. Dim. N° Q X13 X14 X15 X16 X17 X18 X19 X20 X21 X22
31
Pense avoir 
travaillé assez.  Oui. Oui. Oui. Oui. Moyen. Non. Moyen.
Non.	Discute,	
pas	concentr.
Oui.	Bcp	
d'idées.
32
Pense avoir 
travaillé plutôt 
rapidement.
Moyen.	
Dépend	du	jour
Moyen.	
Dépend	de	
l'énergie.
Moyen.	
Déepend	de	
l'énergie
Moyen,	dépend	
de	l'énergie.
Non.	Peine	à	
trouver	idées.
Non.	Problème	
de	
concentration.
Moyen.	Difficile	
de	trouver	
idées.
Oui.
Moyen.	Idées	
difficiles	à	
trouver.
33
Pense avoir 
appris qqch 
durant 
l'enseignement.
Création/		
créativité.
Non.
Non.	Si	fatigué,	
pas	envie.
Cmt	exprimer	
la	créativité,	
travailler	
imagination	à	
partir	d'un	
objet.
NSP.	S.-H.,	
objet	?
Non. Non.
Oui.	Technique	
couleurs	
(peinture).
Non.
34
Pense avoir 
répondu aux 
consignes.
Oui. Oui. Oui.
Oui.	Même	si	
failli	se	
tromper.
Oui. Oui.	Sauf	int.
Moyen.	Plagiat	
Capitaine	
America
Moyen.	Besoin	
d'aide.
Oui.
35
Commencer 
l'exercice lui a 
été facile. 
Oui,	bcp	
d'idées.	Non	pr	
le	nom.
Oui,	mais	nom	
difficile	à	
trouver.
Oui.	Bcp	
d'idées,	permet	
de	choisir	les	
meilleures
Oui,	amusant	
de	diverger.
Non,	peinture	
oui,	mais	le	
"M"	non.
Non.	Perdu	du	
tps	à	chercher	
des	idées.
Non.	Pas	
d'intention	de	
plagiat	à	la	
base.	Difficile.
Oui,	idées	mais	
peine	à	se	
concentr.
Non.	Bcp	
d'idées.
36
Pas de 
difficultés 
rencontrées pdt 
le travail. 
Non. Non.
Précision	
(technique).
Rajouter	du	
jaune	après	
l'avoir	
recouvert	par	
erreur	
(technique).
Tour	de	l'œil	
(technique).
Bloqué	lorsque	
veut	réaliser	
qqch	et	n'y	
parvient	pas.
Ressemble	
trop,	même	si	
le	masque	lui	
ressemble.
Du	mal	à	
réaliser	ce	qu'il	
imagine.
Couleurs	
extérieurs.
37
Est parvenu à 
surmonter ses 
difficultés.
Oui.	
Imagination.
Ø Moyen. Oui. Non. Oui. Moyen.
Oui.	Parfois	
j'obtiens	ce	que	
je	veux.
Oui.
Conduite 38
S'est bien 
comporté 
durant les 
séances.
Moyen.	
"Parfois,	j'avais	
besoin	de	
bouger".
Moyen.	Bcp	
parlé.
Oui. Oui. Oui.
Oui.	Mais	
moins	parler.
Oui.
Non.	Parlé,	
insultes	(à	
cause	du	stress,	
trop	de	bruit).
Oui,	normal.
ES
S	
-	R
os
en
be
rg
	
(1
96
5)
Valeur	globale 39
Aime le genre 
de S.-H. qu'il a 
choisi d’être.
Oui. Oui.
Oui.	Mais	
aurait	voulu	
travailler	sur	un	
S.-H.	connu.
Oui.	Aime	tous	
les	S.-H.
Oui. Oui. Oui. Oui. Oui.
Fe
st
in
ge
r	(
19
54
)
Comparaison	
sociale
40
Pense avoir les 
mêmes 
capacités que 
les autres S.-H. 
de la classe ? 
Plus	
imagination,	
moins		
technique.
Oui.	Meilleure	
en	technique.
Oui.	Peinture	
milieu,	
imagination	
tous	égaux.
Oui,	sûrement.
	Plus	de	
technique,	
moins	d'idées	?
Oui.	Moins	
tech.	Et	
imagination,	
mais	meilleurs	
superpouvoirs.
Un	peu	mieux	
(imagin.	Et	
tech.).
Oui.	Comme	les	
autres.
Non.	A	moins	
d'idées.	Avoue	
avoir	partiell.	
copié	X14.
Auto-
évaluation
41
Par rapport aux 
consignes, se 
donne la notre 
de… (/6).
5 5 4 5	à	5.5
NSP,	pas	fini.	
4.5	?
4.5 4,	plagiat. 5 4.5	à	5
Evaluation 42 NOTE ATTRIBUEE 5.5 5.5 5.5 4.5 5.5 4.5 4.5 5.5 5 5
	Je
nd
ou
bi
	(2
00
2)
Engagement 43
Facilité à 
commencer un 
nouveau travail 
(en général).
Oui. Oui. Oui.
Dépend	du	
thème.	Idée	si	
compris.
Non.
Non.	Surtout	
lorsque	
nouveau.
Depend	du	
travail.	Besoin	
de	s'entraîner.
Oui.	Habitude	
de	faire	les	
choses	
rapidement.
Oui.
Courage 44
Se sent 
courageux dans 
son travail, ose 
de nouvelles 
choses (en 
général).
Non. Oui.
Non.Peur	de	se	
faire	piquer	
idées	et	
extérioriser	
émotions.
Moyen. Oui.
Non.	Peur	
d'oser.
Non. Oui,	svt. Oui.
Peur 45 Ose faire faux (en général).
Non,	parfois	
slmt.
Oui.
Non.	Parfois	
paralysé.
Non.
Non.	Parfois	
parylisée.
Non.	
Paralysant.
Non,	Parfois	
paralysée.
Oui,	souvent. Oui.
Abandon 46
Continue à 
travailler 
lorsque le 
travail ne plaît 
pas (en 
général).
Non. Non. Oui. Non. Non. Non. Oui.
Parfois	pas,	
peur	de	rater.
Oui.
Acceptation	de	
l'échec
47
Continue à 
travailler lors 
d'erreurs (en 
général).
Non. Oui.
Oui,	"même	si	
ça	me	prend	la	
tête".
Non,	essaye	
parfois	mais	
aggrave	en	
général	
(contours	p.ex)
Non.	Mais	
essaye	parfois.
Oui,	essaye	
quand	même.
Oui.
Parfois,	selon	
l'humeur.
Oui.
DEP	-	Interviews	individuelles
Es
tim
e	
de
	so
i
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9.7. Récapitulatif des données ciblées 
  
N° QUESTIONS INDICATEURS DIMENSIONS CONCEPTS REFERENCES
1
L’élève reprend ses essais lorsqu’il se trompe ou change 
d'avis.
Processus	ittératif
2
L'élève prend le temps de récolter des idées et de planifier 
son travail.
Diverger/converger
3 L’élève est motivé dans son travail. Motivation
4 L’élève persévère. Perséverance
5 L'élève prend des risques, a des initiatives. Prise	de	risque
6 L’élève est à l'aise dans cette nouvelle expérience. Ouverture	aux	nvlles	xpces
7 L’élève innove. Individualisme
8 L'élève respecte les contraintes Psychotisme
9
L’élève n'a pas besoin de l'approbation de l'enseignant pour 
"bien faire".
Désir	de	plaire Désirabilité	sociale Estime	de	soi SURISTAT
10 L'élève suit l'enseignement donné.
11 L'élève entre dans la tâche.
12 L'élève se projette dans la tâche.
13 L'élève concrétise ses réflexions.
14 L'élève est autonome.
15 L'élève parvient à imaginer une production.
16 L'élève fait des choix.
17 L'élève réalise son travail.
18 L'élève est perfectionniste.
19 A trouvé comment il allait se représenter en super-héros. Identifier,	(re)définir	le	problème
20
A trop d’idées, mêmes des idées loufoques, et ne sait pas 
quoi en faire.
Pensée	divergente
21
A eu  des idées et a trouvé comment faire un choix parmi 
toutes ces idées.
Pensée	convergente
22
A trouvé une idée en s’inspirant de ce qu’il a vu dans la 
classe, dans le musée de classe ou ailleurs.
Encodage	sélectif
23
A trouvé une idée grâce à ses propres connaissances en 
matière de super-héros.
Comparaison	sélective
24
A trouvé une idée grâce à un souvenir qui n’a rien à voir 
avec les super-héros.
Combinaison	sélective
25 A changé d’idée en cours de route. Flexibilité Capacité	transversale PER	(2012)
26 A aimé faire ce travail aujourd’hui (continuer/améliorer).
27
A eu de la facilité à travailler aujourd’hui. (pas de 
problèmes, de blocage, autre)
28
A posé des questions ou demandé de l’aide à un enseignant 
pour trouver une idée.
29
Est content/satisfait de l’avancement de son 
travail aujourd’hui.
30
A cherché des solutions  lui-même, lors  de problèmes ou 
blacages.
31 Pense avoir travaillé assez.  
32 Pense avoir travaillé plutôt rapidement.
33 Pense avoir appris qqch durant l'ens.
34 Pense avoir répondu aux consignes.
35 Commencer l'exercice lui a été facile. 
36 Pas de difficultés rencontrées pdt le travail. 
37 Est parvenu à surmonter ses difficultés.
38 S'est bien comporté durant les séances. Conduite
39 Aime le genre de S.-H. qu'il a choisi d’être. Valeur	globale ESS	-	Rosenberg	(1965)
40
Pense avoir les mêmes capacités que les autres S.-H. de la 
classe ? 
Comparaison	sociale Festinger	(1954)
41 Par rapport aux consignes, se donne la notre de… (/6). Auto-évaluation
42 NOTE ATTRIBUEE Evaluation
43 Facilité à commencer un nouveau travail (en général). Engagement 	Jendoubi	(2002)
44
Se sent courageux dans son travail (oses de nouvelles 
choses).
Courage
45 Oses faire faux. Peur
46 Continue lorsque le travail ne plaît pas. Abandon
47 Continue lors d'erreurs. Acceptation	de	l'échec
OBSERVATIONS
INTERVIEWS	COLLECTIVES
INTERVIEW	INDIVIDUELLE
Compétences	
scolaires,	cognitives
Rapport	à	la	tâche	/	à	l'enseignement	différencié
Rapport	à	la	tâche
Créativité
Créativité
Créativité
Es
tim
e	
de
	so
i
Processus	créatif
Facteurs	conatifs
Processus	de	création
Processus	créatifs
Facteurs	cognitifs
PER	(2012)
André	&	Lelord	(2008)
Lubart	(2012)
Botella,	Lubart	&	
Zenasni	(2010)
Lubart	(2012)
Lubart	(2003)
SPP	-	Harter	(1983)
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9.8. Grille référentielle de l’estime : élaboration 
  
N°	de	référence
Engagement n°	11	+	43
Persévérance n°4
Audace n°	5	+	7
Sûr	de	soi Pose	des	Q.	(validation) n°	28	+	14
Vision	de	soi Prend	des	décisions n°	16
Accepte	l'échec n°	1	+	47
Poursuit	un	but n°	14	+	17
Fais	des	efforts n°	1	+	11
N°	de	référence
Désengagement n°	11	+	43
Résignation n°	4	+	46
Timidité Ø
Evitement n°	1	+	11
Passivité n°	12	+	17
Agressivité Ø
Manque	d'audace n°	5	+	7
Manque	de	courage n°	6	+	46
Sensible	à	l'échec n°	45	+	47
Hésitant n°	16	+	9
Abandon	devant	l'échec n°	47
Peur n°	45
SURISTAT
Désirab.	
Sociale
Guide	/	Régulation n°	9
n°x Moyenne	des	résultats	
des	3	séances
n°x Résultats	des	int.	Indiv.
n°x	+	x Somme	des	moyennes/	
résultats	int.	Indiv.
Ø Pas	de	données,	mais	
connu/vu	par	les	
enseignantes
n°x	/	n°	x	+	x Résultats	inversés	(sens)
LEGENDES
HAUTE	E
ESTIME
Je
nd
ou
bi
	
(2
00
2)
Estime	globale
An
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00
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00
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00
2)
Estime	globale
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9.9. Grille référentielle de l’estime 
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9.10. Grilles d’analyse : observations, interviews collectives et 
individuelles 
 
 
  
	
Analyse des interviews individuelles 
Séance n° : Elève : Date : Heure : Nom de l’enseignante : 
Certaines contraintes et difficultés ont été 
rencontrées pendant le recueil de données.  
Certaines limites de l’interview individuelle 
ont pu être perçues (compréhension des 
questions, timidité/malaise de l’élève, rôle de 
l’interviewer, grille de recueil de données, 
etc.). 
 
  
Certains comportements particuliers ont été 
observés chez l’élève (attitudes face aux 
questions / aux enseignantes. 
 
Certains états émotionnels particuliers ont pu 
être observés chez l’élève. 
 
Remarques/observations générales ou 
particulières sur le langage non-verbal.  
	
Analyse des observations et interviews collectives 
Séance n° : Classe : Date : Heure : Nom de l’enseignante : 
Certaines contraintes et difficultés ont été 
rencontrées pendant le recueil de données.  
Certaines limites de l’observation ont pu être 
perçues (rôle de l’observateur, grilles de 
recueil de données). 
 
  
Certains comportements particuliers ont été 
observés (attitudes face à l’enseignement/à la 
tâche). 
 
Certains états émotionnels particuliers ont pu 
être observés chez les élèves. 
 
Remarques/observations générales ou 
particulières.  
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9.11. Réalisations des élèves 
  
X1 - DES
X2 - DES
X4 - DES
X3 - DES
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X5 - DES
X6 - DES
X7 - DES
X8 - DES
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X9 - DES
X10 - DES
X11 - DES
X12 - DES
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X13 - DEP
X14 - DEP
X16 - DEP
X15 - DEP
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X17 - DEP
X18 - DEP
X20 - DEP
X19 - DEP
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X21 - DEP
X22 - DEP
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9.12. Les modules de formation 
 
• Les modules relatifs à l’enseignement des AVI : 
- MSAVI31 : module session automne 2014 : N. Goetschi Danesi – Didactique des arts 
visuels – 
- MSAVI11 : module session printemps 2015 : N. Goetschi Danesi – Didactique des 
arts visuels – 
• Les modules relatifs au développement des adolescents : 
- MSDEV31, cours session printemps 2015 : P.-A. Doudin – Développement de 
l’adolescent : approches psychologiques et contextuelles –  
MSDEV31-11, séminaire session printemps 2015 : D. Curchod – L’adolescent dans 
son contexte –, N. Meylan – Burnout scolaire – 
- MSDEV11, cours session automne 2015 : D. Gyger Gaspoz – Accompagner et 
soutenir les transitions – 
- MSDEV11-22, séminaire automne 2015 : J.-M. Imhof – Accompagner les jeunes qui 
décrochent : regards croisés avec le travail éducatif de terrain – 
• Les modules relatifs à l’enseignement : 
- MSENS31, cours session automne 2014 : A. Clerc & D. Martin – Enseignement et 
apprentissage – 
- MSENS31-2, séminaire session automne 2014 : G. Kappeler – Conception, mise en 
œuvre, évaluation et analyse des situations d’enseignement-apprentissage – 
- MSENS32, cours session printemps 2015 : R. Pasquini – Pratiques d’enseignement 
et d’évaluation au service des apprentissages – 
- MSENS32-2, séminaire session printemps 2015 : A. Terzidis – Conception, mise en 
œuvre et analyse de pratiques d’enseignement – 
- MSENS36, module session automne 2015 : I. Capron Puozzo  & A. Terzidis – Think 
different, teach different – 
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9.13. Dissimilitudes entre approches pédagogiques et 
thérapeutiques de l’art 
Comeau (1995) explique effectivement que dès que « le concept de créativité est associé aux 
théories de la psychologie du développement de la personne avancées par Rogers (1968) et 
Maslow (1972), les pratiques éducatives prennent une orientation particulière » (p.274). Par 
particulière, Comeau entend que dans cette perspective, la créativité est faussement 
amalgamée avec l’expression de soi. Le rôle de l’enseignant étant alors de soutenir le 
développement personnel, plus que de se soucier des contenus disciplinaires ou des 
productions des élèves. Cela sous-entend donc également que la croissance de cette 
compétence résulte d’un processus d’avènement naturel, et que la libre expression spontanée 
serait même potentiellement entravée par l’enseignement. Quelques intervenants en 
enseignement artistique soutiennent cette approche tel qu’Arno Stern (2005). Ce dernier 
affirmant effectivement que « l’éducation artistique stérilise l’enfant, lui apprend le 
truquage, la manigance, la facilité, l’effet » (p.69). Sa méfiance et son rejet de l’enseignement 
vont même plus loin : « l’éducation créatrice n’est pas issue de l’enseignement artistique 
avec lequel elle n’a jamais rien eu de commun » (Stern, 1970, p.130, cité par Comeau, 1995, 
p.275). Cet engouement pour l’expression spontanée des élèves tient partiellement à l’idée 
que, hors de toutes critiques et évaluations, un individu s’exprime plus naturellement et de 
manière plus créative. Ainsi, est essentiellement recherchée l’expression indomptée, inaltérée. 
Toutefois les notions d’adéquation du produit aux contraintes, d’aptitudes techniques et de 
connaissances assimilées ne peuvent tout bonnement pas être évacuées de l’enseignement au 
profit du développement personnel, assimilé à une démarche de créativité. C’est en cela que 
Comeau parle de déviation de sens du concept de créativité en milieu scolaire. Il explique que 
dès que les arts et la créativité entrent dans les champs disciplinaires, ils subissent des 
changements nécessaires, passant d’objectifs spécifiques à des objectifs plus généraux, 
élémentés et didactisés. Selon lui, il s’agit là de l’une des manières de rendre compte de cette 
déviation, qui s’opère dans le passage de l’expression artistique à l’enseignement artistique. 
Or, si l’on se réfère à ce qui a été dit jusqu’ici au sujet de l’enseignement de la créativité et 
des arts visuels, et ainsi que l’affirme Comeau (1995, p.277), « (…) les arts, comme le 
français ou les mathématiques, ne sont pas des disciplines non directives ». Dès lors, réduire 
l’enseignement artistique à l’expression personnelle comporte un risque : celui d’appauvrir les 
ressources créatives ainsi que les connaissances conceptuelles et techniques des élèves. Dans 
cette perspective, bien que l’avis de Stern semble dissonant, ce dernier reconnaît cependant 
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l’infertilité de l’expression spontanée des élèves lorsque celle-ci est laissée à elle-même, 
admettant par là l’utilité d’un éducateur pour encourager les démonstrations réussies. 
Reboul (1989, cité par Comeau, 1995), établit à ce titre une distinction entre la spontanéité 
première, innée, et la spontanéité acquise, résultant de la maîtrise d’une pratique artistique. Il 
faut donc insister sur le fait qu’apprendre est nécessaire pour qu’un individu puisse être libre 
de jouer avec ses connaissances, et ainsi développer pleinement son potentiel créatif et 
expressif. S’il a été question d’opérer un détour par l’expression et la créativité dans le 
domaine de la pédagogie, c’est parce que ces termes se retrouvent dans les discours de l’art-
thérapie. En effet, Von Bonvin (2014) définit ce domaine comme étant une thérapie qui utilise 
des moyens artistiques et qui agit principalement au niveau préverbal ou non verbal. On peut 
alors y voir quelques parallèles avec la théorie de la psychologie du développement de la 
personne, notamment dans l’idée que l’expression passe par la création d’un produit issu des 
ressources propres à l’individu et non d’un enseignement. La différence, et non des moindres, 
est que l’enseignant ou éducateur, autrement que le thérapeute, n’articule pas ses séances 
autour du dépassement des difficultés que l’individu rencontre. Selon Klein (1997, p.8), 
« l’art-thérapie inscrit l’expression dans un processus qui fait évoluer la forme crée. (…) 
L’expression soulage, mais la création transforme ». Ainsi, l’amalgame entre ces champs 
d’application de la créativité, outre celle de la pédagogie de la créativité, montre combien les 
phénomènes d’expression, d’émotion et de créativité sont liés à plusieurs niveaux, laissant la 
porte ouverte à quelques dichotomies, s’échappant d’un domaine à un autre. Par exemple, 
suivant Rodriguez et Troll (2006), les méthodes représentatives de l’art-thérapie envisagent 
leur objet d’étude comme étant avant tout un processus créatif : un processus du même acabit 
que ceux décrits par Lubart (2003), et qui sont tout aussi applicables au domaine 
pédagogique. 
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9.14. Une histoire de créativité 
Creativity is contagious, pass it on. – Albert Einstein 
Si la créativité est un objet de recherche depuis maintenant quelques décennies, elle n’est pas 
pour autant nouvelle. Les débuts de l’humanité datant d’il y a environ 2 millions d’années, 
Lubart (2012) affirme qu’elle apparaît réellement lors de la création des premiers outils. Car 
c’est alors que l’être humain, plutôt que d’utiliser les matériaux tels qu’il les trouve dans son 
environnement, commence à les façonner en leur trouvant des utilités bien déterminées. 
Se poursuit ensuite lentement l’évolution des processus d’innovation, allant des créations 
artistiques rupestres, en passant par la Renaissance jusqu’à nos jours, où l’humanité entre 
dans ce que l’auteur nomme « l’ère de l’Homo Creativus comme acteur économique » (p.13). 
Dès lors, quoique la capacité à créer ait longtemps été considérée d’un point de vue innéiste et 
élitiste, elle est désormais démocratisée, car considérée comme un phénomène amplement 
répandu et accessible à tous (Comeau, 1995). 
En d’autres termes, quand bien même la créativité peut être perçue comme une aptitude 
particulière possédée uniquement par certains génies privilégiés, les experts de la créativité 
s’accordent à dire que chaque individu est susceptible de développer un talent dans un 
domaine en particulier (Rey & Feyfant, 2012). 
Dans cette perspective, tout individu peut devenir créatif au moyen d’un développement 
personnel intense (Lubart, 2012). Parce que « la créativité est une qualité différente de ce 
qu’on appelle « l’intelligence générale ». Les individus sont créatifs en grande partie parce 
qu’ils ont décidé d’être créatifs, car la créativité n’est pas simplement une façon de penser 
mais plutôt une façon de vivre » (Sternberg, 2003, cité par Rey & Feyfant, 2012, p.3). 
Situons d’emblée que bien que cette compétence soit fréquemment et principalement 
assimilée aux disciplines artistiques, la recherche s’accorde à dire que la créativité est une 
capacité transversale pouvant être développée dans tous les domaines disciplinaires (Capron 
Puozzo, 2013). 
Ainsi, si la créativité est un terme aujourd’hui à la mode dans de nombreux et différents 
domaines tels que : technologique, économique, professionnel, social, etc., ce n’est que depuis 
une vingtaine d’années que le concept de créativité a fait sa place dans les programmes 
scolaires (Capron Puozzo & Martin, 2014 ; Craft, 2003 citée dans Rey & Feyfant, 2012). 
A plus forte raison que la créativité devient aujourd’hui un élément clé des politiques 
publiques occidentales en éducation, dont la préoccupation première de leurs nouveaux 
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curriculums, nous le disions, est de former de futurs citoyens : des individus capables d’être 
créatifs tant dans leurs pensées que leurs attitudes. 
Cet intérêt grandissant pour la créativité par les organisations internationales et les 
gouvernements occidentaux s’explique par le fait qu’ils la déterminent comme essentielle au 
développement sociétal actuel. L’ère économique étant effectivement à la mouvance et à 
l’instabilité quant à son développement et aux emplois qui en découlent, la créativité doit 
permettre aux futurs citoyens de s’adapter à ces situations changeantes tout en y apportant 
leur contribution (Rey & Feyfant, 2012). 
Dans l’urgence actuelle de s’adapter à ces changements, « il est attendu de l’individu de 
pouvoir penser de manière créative en mobilisant des facteurs cognitifs propres à la 
créativité » (Capron Puozzo, 2014, p.44). 
C’est en suivant cette orientation réflexive que dès 2010, la créativité est entrée dans le Plan 
d’Etudes Romand (PER), la prescrivant dans son programme comme l’une des cinq capacités 
transversales à développer chez les élèves. En effet, selon Capron Puozzo et Martin (2014), 
quoique l’enseignement des contenus disciplinaires soit primordial, un enseignement efficace 
l’est tout autant dans la mesure où il prend aussi en compte les aspects transversaux 
indispensables pour apprendre. 
Car dans un monde où l’immédiateté de l’information, couplée avec sa facilité d’accès, incite 
à une perte de sens des enseignements traditionnels pour les élèves, il s’agit de permettre 
l’essor des dispositifs pédagogiques innovants et créatifs pouvant permettre au plus grand 
nombre d’apprendre, et d’ainsi favoriser cette compétence transversale en cherchant à donner 
de la saveur aux savoirs (Astolfi, 2008). Dans cette perspective, la créativité est à voir 
« comme compétence à apprendre et comme activité à réaliser pour que les élèves puissent 
apprendre » (Giglio & Perret-Clermont, 2009, p.16). 
  
Etude de cas : la créativité et l’estime de soi chez les élèves en difficulté. 
MS1 – Mémoire session 2016 81 
9.15. Une histoire d’Estime de soi26 
Une connaissance préalable du concept général du Soi, autrement dit, de l’essence de la 
notion d’identité, est utile à la compréhension de l’estime de soi, qui en fait partie. 
En philosophie, Socrate et Platon y ont font déjà référence. En effet, Socrate (469-399 av JC), 
à qui l’on doit l’injonction « Connais-toi toi-même », signifiait que dans la recherche d’un 
affranchissement des spéculations idéologiques, il est important d’atteindre une connaissance 
et une maîtrise de soi. Quant à Platon (427-347 av JC), il affirme par le biais de Phèdre, un 
dialogue écrit par ses soins, qu’il est inutile de s’occuper d’autre chose que soi-même, lorsque 
l’on s’ignore soi-même et qu’il est donc nécessaire de s’interroger sur soi au préalable. 
Plus tard, c’est la pensée chrétienne qui prend le pas sur la philosophie grecque. Aussi, la 
conception stoïcienne vante ainsi les bienfaits de la pleine conscience, de la maîtrise de ses 
passions et de la réflexion sur soi pour atteindre bonheur et sagesse (Sénèque (4-65), Epictète 
(50-125) et Marc-Aurèle (120-180). Dans la même perspective, Saint-Augustin (334-430), 
s’intéresse au langage « de l’intérieur », persuadé que le chemin de la vérité sur soi est un 
moyen de découvrir Dieu, en soi. Considérant que les religions sont un frein à la connaissance 
de l’homme, de grands auteurs tels que Descartes (1596-1650), Montesquieu (1689-1755), 
Voltaire (1694-1778), Diderot (1713-1784) et Rousseau (1712-1778), se sont attachés à 
comprendre la conscience de l’homme, de ses capacités, de son pouvoir et de ses 
responsabilités au XVII et XVIII èmes siècles. 
De nombreux auteurs s’accordent de dire que c’est à la psychologie sociale que l’on doit les 
propositions théoriques et empiriques de l’estime de soi. Dès la fin du XIXème siècle, 
Delphine Martinot (1968), met en effet en lumière un nombre important d’études s’intéressant  
à la notion de Soi : estime de soi, image de soi, évaluation de soi, conscience de soi schéma de 
soi, concept de soi, auto-perception, auto-valorisation, autorégulation, etc. Martinot détermine 
également, en rapport à l’identité personnelle et à l’identité sociale, l’expression de deux 
besoins de l’individu : le besoin d’unicité – être identifiable parmi les autres – et le besoin de 
similarité – être en lien avec les autres –. Ce professeur finit par établir aussi que la diversité 
des approches théoriques rend difficile la formulation d’une seule définition satisfaisante du 
Soi.  
Abraham Harold Maslow (1908-1970), particulièrement connu pour sa théorie de la 
motivation parue en 1943, soutient que la motivation dépend essentiellement de la satisfaction 
                                                
26 Voir Webographie, pour le site officiel de l’Historique de l’estime de soi – où sont référencés les différents 
auteurs énoncés dans ce chapitre -. 
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des besoins humains – besoins physiologiques, de sécurité, d’appartenance, d’estime de soi et 
d’accomplissement –. Ceux-ci sont classés à différents niveaux d’une organisation 
hiérarchique, et lorsque les besoins d’un niveau inférieur sont satisfaits, il est possible pour 
l’individu de considérer un besoin d’ordre supérieur. Dans cette théorie, l’estime de soi, 
comme la conçoit Maslow, fait partie d’un niveau supérieur. L’estime de soi est alors 
représentative du besoin de réussir ce qu’on entreprend, de se sentir compétent et d’être 
reconnu par autrui. Cette théorie a été schématisée plus tard sous forme de pyramides des 
besoins. Toutefois, il est important de préciser, qu’au jour d’aujourd’hui, la pyramide de 
Maslow est contestée. D’une part, parce que Maslow n’a étudié à ce moment-là que la 
population occidentale, instruite, mais aussi parce que la hiérarchisation des besoins n’est pas 
pertinente, ceux-ci pouvant être simultanés, voire contradictoires. 
La psychologie analytique s’est également intéressée à l’estime de soi. Considérant que le 
psychisme de l’individu représente une construction d’éléments de sa vie personnelle et de ses 
représentations – qui font appel à quelques mythes et symboles universels –, cette psychologie 
s’inscrit dans une démarche d’analyse de l’inconscient individuel, mais aussi collectif. Est 
alors considéré la mise en place d’un processus d’individualisation, afin que le sujet accède à 
son propre Soi. 
L’estime de soi a aussi été étudiée dans son rapport au narcissisme par Sigmund Freud (1856-
1939), en d’autres termes par l’amour que le sujet porte à lui-même. Il s’agit-là d’une 
dimension constructive et adaptive qui permet à l’individu d’aimer quelqu’un d’autre. Le 
manque d’estime de soi serait donc l’altération du sentiment d’amour que l’on ressent pour 
soi. Ainsi, dans l’optique de Freud, ne pas être aimé implique une baisse de l’estime de soi. 
A partir des années 1980, le sujet du Soi est traité dans un grand nombre de recherches, 
notamment en sciences de l'éducation. D’après Martinot, la littérature s’est emparée de ce 
sujet sur deux niveaux de définition : la première étant un Soi individuel ou personnel, qui se 
différencie des autres, et la seconde un Soi social, qui prend en compte les relations aux 
autres. 
Petit à petit, une distinction se fait entre le Soi relationnel et le Soi collectif. Les auteurs des 
recherches se réfèrent à deux courants théoriques : d’un coté, la théorie de l'identité (Tajfel, 
Turner, 1986) et la catégorisation sociale (Turner, Hogg, Oakes, Reicher, Wetherell, 1987), et 
de l’autre, l'approche interculturelle qui évoque l’idée que le Soi est dépendant de la culture 
(Markus, Kitayama, 1991). Puis, s’ajoute une approche différentialiste qui rend compte du Soi 
comme d’un trait stable de la personnalité, différée selon l’origine culturelle d’un individu ou 
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au sein d’une même culture (Cross, Bacon, Morris, 2000). Ainsi, la connaissance de soi est 
associée à l’indépendance et se développe par l’unicité des individus entre eux, ceci dans les 
sociétés occidentales. A l’inverse, la connaissance de soi est reliée à l’interdépendance, 
autrement dit elle se base sur les relations aux autres et au contexte social, dans les cultures 
non-occidentales (Triandis, 1989). 
Enfin, il est davantage mis en évidence dans les recherches contemporaines que la motivation 
et les besoins des individus provoquent une attention croissante des chercheurs dans ce 
domaine. Une approche contextuelle du concept du concept de Soi s’est alors définie, en cela 
qu’elle considère que le Soi comporte divers niveaux de définition selon le contexte dans 
lequel il se trouve (Monteil, 1993). 
Parmi les auteurs les plus représentatifs sur le sujet, Mucchieli (1943) avance que l’estime de 
soi est constitué par une répétition et une synthèse constante d’évaluations concernant les 
actions, succès et échecs personnels, ainsi que l’influence sociale.  
Actuellement, la société de consommation a pris parti de générer autour de l’estime de soi, 
une vague de l’absolu du bienêtre que tout a chacun se doit d’atteindre. De nombreuses et 
récentes études reconnaissent aujourd’hui que les causes affectant un individu sont relatives à 
quelques difficultés individuelles – internes – et sociales – externes –, et, sont ainsi 
potentiellement dues à une faible estime de soi. Dès lors, les individus ayant une faible estime 
de soi sont davantage susceptibles de ressentir des sentiments d’angoisse, d’échec, de 
culpabilité, voir même de vulnérabilité face à différents troubles psychologiques (Carmines, 
1978 ; Rosenberg, 1985). 
9.16. Stabilité de l’estime de soi 
La stabilité de l’estime de soi se mesure par la constante du discours et du comportement face 
aux revers et aux réussites. Elle représente la capacité à garder un équilibre face aux 
événements et amortit l’effet que procurent les approbations ou critiques d’autrui. 
Une estime haute et stable signifie que les facteurs externes et événements quotidiens ont 
peu d’influence. L’individu concerné ne consacre pas beaucoup de temps et d’énergie à la 
promotion ou à la défense de son image. Lorsqu’il exprime un point de vue, il fait preuve de 
conviction. Il peut accepter de ne pas contrôler totalement une situation sans se sentir 
inférieur ou diminué et ne remet pas constamment sa valeur en question. 
Un individu possédant une estime de soi haute et instable peut subir des atteintes 
importantes lorsqu’il est placé dans un contexte déstabilisant et compétitif. Il promeut 
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excessivement ses succès ou ses qualités, mais surtout, réagit avec vigueur à l’échec et à la 
critique. 
L’individu qui a une estime basse et instable est sensible et réactif aux événements externes 
positifs ou négatifs. A la suite de satisfactions et succès, il traverse des phases plus élevées 
qu’à l’accoutumée, qui redescendent rapidement face à de nouvelles difficultés. L’individu 
fait de grands efforts pour améliorer sa condition et son état d’âme, cherchant à donner une 
meilleure image de lui aux autres et à lui-même. Il relativise ses triomphes, passe sa 
souffrance sous silence et s’auto-sabote la plupart du temps. 
Une estime de soi basse et stable implique que l’individu ne cherche pas à promouvoir son 
estime et de son image, dont il accepte et subit le bas niveau. Aussi, il reste peu influencé par 
les événements extérieurs, mêmes favorables. 
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9.17. Symbolique du masque 
Le symbolisme de cet objet caractéristique dépend particulièrement des régions du monde 
desquelles il provient. Aussi, voici dans les grandes lignes ce que le masque signifie à travers 
le monde. 
Selon Chevalier et Gheebrant (1969), en Orient, le symbolisme du masque varie selon les uses 
et coutumes de différents domaines de la vie courante : théâtre, carnaval, ou encore rituels 
funéraires. Les masques de théâtre par exemple, les mêmes que pour les danses sacrées, 
relèvent d’ « une modalité de la manifestation du Soi universel » (p.615). La personne 
porteuse du masque ne perd pas pour autant sa personnalité propre, le Soi reste donc 
immuable car leur porteur n’est pas affecté par l’emprise que la divinité représentée par le 
masque pourrait avoir sur lui. Dans cette perspective symbolique, le masque ne sert pas à 
cacher, mais plutôt à révéler quelques tendances inférieures, comme des tendances 
démoniaques, qu’il s’agit alors de mettre en fuite. 
Sur le continent américain, et dans la tradition de pensée manichéenne des Iroquois, revêtir un 
masque lors des danses sacrées permet de dévoiler la « face cachée », mauvaise de la 
personne, juste, qui le porte. Il s’agit là d’un rituel médical visant à guérir tant les maladies 
physiques, que les maladies psychiques. 
Du côté de l’Afrique, tout comme en Orient, les masques possèdent plusieurs utilisations et 
significations en fonction des différents domaines auxquels ils se rapportent. Aussi, ils sont 
utilisés lors de différents rites qui régissent la vie, tels que : funéraires, agraires et initiatiques. 
Les masques, tout comme les danses sacrées qui l’accompagnent, servent à revigorer la 
cosmogonie et s’acquittent d’une fonction sociale. Ici, « la force captée ne s’identifie ni au 
masque, qui n’est qu’une apparence de l’être qu’il représente, ni au porteur qui la manipule 
sans se l’approprier » (p.617). 
Chez les grecs enfin, la tradition du masque s’ancre à plusieurs niveaux de la vie quotidienne 
et revêt une pluralité de fonctions. Il sert ainsi aux cérémonies, aux danses sacrées ou aux rites 
funéraires, mais aussi à voter, à se déguiser et à jouer au théâtre. C’est d’ailleurs à ce dernier 
type de masque, représentant un personnage, prosopon, que l’on doit le nom de la personne. Il 
s’agit d’un symbole d’identification auquel le personnage se confond, en apparence, ou par 
une quelconque appropriation magique. Symboliquement, dans cette optique, démasquer un 
personnage revient à le mettre face à sa réalité. 
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Aux vues des quelques facettes de la symbolique du masque évoquées ici, il est possible de 
prétendre que sa signification découle toujours d’une forme de dualisme. Que ce soit par 
rapport à une entité, une force intérieure sous-jacente, ou encore à un personnage, il est 
toujours question d’une coexistence. 
Relativement au dualisme de l’objet – « à double face » – et à celui que nous avons imposé 
lors de cette étude de cas – les caractéristiques « rêvées » à l’extérieur, et la faiblesse à 
l’intérieur –, faire le choix du masque comme objet directement lié à la tâche n’était pas 
innocent. En effet, ce choix s’est opéré dans la perspective de permettre aux élèves de se 
projeter dans une métaphore, relatant ce que l’on montre aux autres, et ce que l’on garde au 
contraire pour soi. Le but recherché, comme explicité largement dans la présente étude, étant 
alors de favoriser les manifestations de l’estime de soi – les forces et faiblesses – des élèves. 
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9.18. Vignettes référentielles du musée de classe 
  
JARED WUNSCH & 
HANS JOHNSON,  
Untitled. (Détail 1)
Image du Web (Pinterest).
CALVIN LIN, Wolverine 
/ Spiderman.
MATT NEEDLE,     
Untitled. (Détail 1)
JARED WUNSCH & 
HANS JOHNSON,  
Untitled. (Détail 2)
MATT NEEDLE,     
Untitled. (Détail 2)
MIKE MITCHELL, 
Black Cat.
MIKE MITCHELL, 
Capitain America.
SILIJE LIAN, Untitled. VIRAJ NEMLEKAR, 
Untitled.
Image du Web (Pinterest). CALVIN LIN, Aquaman. CALVIN LIN, Hulk / 
Batman.
CALVIN LIN, Blackwi-
dow / Hawkeye.
CALVIN LIN, Iron Man / 
Captain America.
CALVIN LIN, Green 
Lantern / Flash.
CALVIN LIN, Robin / 
Superman.
CALVIN LIN, Wonder 
Woman / Thor.
DC Comics, Super 
Héroïnes.
JARED WUNSCH & 
HANS JOHNSON,   
Untitled. (Détail 3)
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STAN LEE, Search of 
Mutant X.
Marvel - X-Men n°126.
STAN LEE, Big Premier 
Issue.
Marvel - Captain America 
n°100.
Marvel Comics, Superhe-
roes.
BERNARD AUBERTIN, 
Structures Monochromes 
Rouges : D, 1960
Nouveau Réalisme
ROY LICHTENSTEIN, Whaam! Rouges, 1963.
STAN LEE, They Strike 
from Space.
Marvel - Thor n°131.
STAN LEE, Spiderman.
Marvel - Spiderman n°151.
STAN LEE, Iron Man 
Fights Back.
Marvel - Iron Man n°126.
DC Comics, Untitled.
DANY HAAS, Untitled. Image du Web (Pinterest).TEAMESLER, Superhe-
roes.
ILIAS KYRIAZIS, 
Untitled.
MICHAEL MYERS, 
Superheroes.
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9.19. Documents distribués 
 
Les super-héros en arts visuels 
 
Le terme « super-héros » est utilisé pour parler d’un type de héros fantastiques (imaginaires, 
inventés), que l’on retrouve le plus souvent dans les comics ou dans leur adaptation au 
cinéma. 
« Comics » est un terme américain pour désigner, vers 1950, les bandes dessinées en général. 
Mais depuis les années 80, on l’utilise surtout pour parler des bandes dessinées de super-
héros. 
Dans les comics, le super-héros utilise ses pouvoirs pour défendre les faibles et l’humanité, 
alors que les super-vilains (les méchants), les utilisent à des fins maléfiques. 
Le héros a souvent une double vie : c’est un homme (ou une femme), qui devient un super-
héros lorsque une situations difficile demande son aide. 
Pour intervenir, le super-héros dissimule généralement son identité sous un costume coloré 
et se sert de ses superpouvoirs. 
Il sauve alors la situation en maîtrisant les catastrophes ou les super-vilains. 
*** 
En arts visuels, certains artistes se sont inspirés de l’univers des comics pour créer des 
œuvres. 
Ce sont les artistes du mouvement américain pop’art, qui s’inspirent d’objets de la vie 
quotidienne comme des bandes dessinées de super-héros pour travailler (les comics : 
héroïsme, couleurs vives, aplats, cernes, etc.). 
 
Il y a par exemple les œuvres de : 
Roy Lichtenstein (Whaam ! 1963, seconde Guerre Mondiale) 
Andy Wharol (Superman, 1961) 
*** 
 
Le musée de classe regroupe des images de comics, mais aussi des images d’artistes. Au dos 
de chaque image, vous est donnée la référence (le nom de l’auteur et la date de réalisation). 
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super-héros
Fiche d’identité
Faiblesse
Chaque super-héros possède une 
faiblesse, écris la tienne ci-dessous.
	
	
	
	
Superpouvoirs
Choisis-en 3 et désigne la 
couleur correspondante 
dans le carré d’à-côté.
1
2
3
NOM DE 
SUPER-HéROS
VRAI PRéNOM
Vol 	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
Super-ouïe
Elasticité
Contrôle du temps
Super-vision
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
Métamorphose
Immortalité
Contrôle des objets
Respiration sous l’eau
Contrôle des éléments
	
	
	
	
	
	
	
	
Invincibilité
Téléportation
Invisibilité
Fantôme
Régénération
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9.20. Détails des séances et de leurs objectifs 
 
0. Séance d’information  
Une présentation d’une trentaine de minutes sert d’introduction aux élèves des deux 
établissements.  
Le projet leur est présenté en bref : qui sommes-nous et pourquoi intervenons-nous 
auprès d’eux, quelle est la thématique à venir, sa raison d’être, et quelles sont les 
attentes du projet vis-à-vis d’eux. 
Explications aussi quant à l’évaluation future du projet – par rapport à la créativité, 
mais aussi d’un point de vue institutionnel –. 
1. Première séance – phases de sollicitation et réalisation – 
Bien que l’annonce du thème des super-héros ait pu agir sur les élèves comme une 
forme de sollicitation – car divulgué une semaine au préalable, lors d’une séance 
d’introduction de 20 minutes –, c’est véritablement lors de la première séance de 
travail  que l’objet à investir est donné et que les élèves sont sollicités. 
$  En effet, la séquence commence par la présentation d’un musée de classe 
regroupant 41 images sur la thématique des super-héros, et proposant des images 
d’artistes allant des illustrations comics des années 1950 aux images numériques de 
nos jours. 
Il est question, dans un premier temps de les inviter à s’exprimer : « que pouvez-vous 
trouver comme points communs à ces différentes images ? ». L’intérêt du travail 
portant sur les caractéristiques des super-héros, le but du questionnement est de les 
diriger progressivement vers la reconnaissance de plusieurs d’entre-elles. 
C  : Dans un deuxième temps, par rapport à ce que les élèves ont énoncé et débattu, 
une brève présentation du genre comics et du mouvement pop américain sont données. 
La tâche leur est ensuite explicitée : il s’agit pour eux de réfléchir à la manière très 
individuelle de se représenter en tant que super-héros, en remplissant une fiche 
didactique de caractéristiques – sorte de carte d’identité du super-héros et de ses 
compétences –. Plus précisément, selon les caractéristiques qu’ils auront choisies, ils 
devront penser et créer un intérieur, et un extérieur au masque qu’ils ont reçu. 
$  Chaque élève reçoit une fiche d’identité héroïque et est invité à observer les images 
du musée de classe pour faciliter la phase de divergence. Ils doivent d’abord réfléchir 
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aux questions citées par les enseignantes, (phase de divergence) : avez-vous déjà 
rencontré des situations où vous auriez voulu avoir un superpouvoir ? Quel 
superpouvoir vous serait utile ? De quel objet auriez-vous besoin ? 
Une fois situé leurs intérêts, ils remplissent la « fiche d’identité du super héros » : son 
nom, ses superpouvoirs, sa faiblesse et illustrent leur projet si nécessaire. Ce sont les 
caractéristiques choisies par les élèves, ainsi que les couleurs correspondantes et la 
nomination d’une faiblesse qui doivent permettre aux élèves d’envisager et réaliser 
leur travail. Ceux qui sont prêt commencent la réalisation. 
Ä  Moment d’échanges et feedback sur les idées trouvées, les difficultés, le plaisir 
rencontrés, etc. 
2. Deuxième séance – phases d’approfondissement et d’expression personnelle – 
CRe-contextualisation : au début de la séance, le thème, les consignes et attentes sont 
explicitées et les réponses aux questions données.  
$Rappel des consignes : à l’extérieur, la forme du masque doit être modifiée et 
seules les trois couleurs choisies pour représenter les superpouvoirs doivent être 
utilisées. Quant à l’intérieur, il doit représenter la faiblesse du héros. 
Les élèves sont libres de choisir tous les matériaux disponibles en classe d’AVI, le but 
étant de choisir les matériaux et techniques les plus appropriées au projet. 
ÄNouveau moment d’échange et de feedback où les élèves sont invités à revenir sur 
leurs découvertes, difficultés, etc. 
 
3. Troisième séance – phases d’approfondissement et d’expression personnelle – 
CRetour sur les objectifs du travail et des feedbacks de la semaine précédente. 
$Les élèves continuent et terminent leur masque selon les consignes et le temps 
imparti. Une médiation et une régulation plus précise cibleront les élèves rencontrant 
un obstacle dans la finalisation ou l’amélioration de leur travail. 
ÄDiscussion et échanges sur le déroulement de la séance, mais aussi plus précisément 
sur l’expérience en elle-même. Des questions sont posées aux élèves sur leur vécu de 
l’expérience créative (Qu’auriez-vous changé ? Comment avez-vous accueilli ce 
travail ? etc.) 
Etude de cas : la créativité et l’estime de soi chez les élèves en difficulté. 
MS1 – Mémoire session 2016 93 
Dernier feedback collectif quinze minutes avant la fin de la séance, mais aussi 
précisions quant à la dernière séance à venir et situation du contexte – dans une autre 
classe, chacun tour à tour –. 
4. Interviews individuelles 
Chaque élève est rencontré individuellement hors de la classe pour discuter ensemble 
de son travail et de l’expérience qu’il a vécue au travers de la réalisation de la tâche. 
L’élève est amené à s’auto-évaluer, mais aussi à énumérer les obstacles et inquiétudes 
rencontrés – des questions concernant leur estime d’eux-mêmes en rapport à leur 
ressenti sur leur travail –, ce qu’il pense avoir appris, etc. Enfin, son évaluation lui est 
aussi rendue. 
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9.21. Fiche d’évaluation 
  
ARTS VISUELS 
Créativité - réappropriation d’un objet 
Prénom : 
Travail demandé 
Se réapproprier un masque, par rapport au thème donné des super-héros. Investir l’extérieur 
(représentation de 3 superpouvoirs par 3 couleurs à choix ; modification de la forme) et l’intérieur 
(représentation d’une faiblesse). Mise en pratique des connaissances antérieures (techniques), et 
acquisition de nouvelles connaissances (culturelles et techniques). 
Objectifs 
- Mémoriser : restituer des connaissances antérieures, en acquérir de nouvelles. 
- Comprendre : traduire ses idées, expliquer ses choix. 
- Analyser : distinguer les techniques à utiliser, faire des recherches en fonction des consignes. 
- Créer : concevoir une production créative, intégrer les contraintes, remanier les idées. 
 
*Selon le plan d’études romand (PER) : A 21AV (2, 3) / A 31AV (2, 3), A 22AV (3) / A 32AV (4), A 23AV (1, 2, 4) / A 33AV (2, 3, 4). 
 
 
NOTE : 
 
Critères d’évaluation* 
TECHNIQUE 
o Utilisation correcte de divers outils et matériaux, en fonction du projet, 
o Maîtrise des habilités de motricité fine et globale (souplesse, précision, coordination, pression, 
rapidité du geste, etc.). 
INITIATIVE CREATIVE 
o Richesse et diversité des éléments produits (représentation d’une idée, d’un imaginaire, d’une 
émotion dans différents langages artistiques), 
o Respect des consignes (remplir la fiche d’identité en respectant les contraintes / extérieur : 3 
couleurs, modification de la forme / intérieur : représentation d’une faiblesse / se réapproprier 
l’objet), 
o Interprétation et réappropriation de l’objet (innovation, créativité). 
INVESTISSEMENT 
o Prise de risque et recherches (essais et approfondissement), 
o Engagement et persévérance (remédiation constante). 
Etude de cas : la créativité et l’estime de soi chez les élèves en difficulté. 
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9.22. Liste du matériel disponible 
 
Ci-dessous, la liste des différents matériaux et outils à la disposition des enseignants pour 
préparer et permettre leurs enseignements et qui est mis à la disposition des élèves pendant le 
déroulement des séances 1 à 3 : 
  
Le masque – objet à investir 
Même si les masques en papier mâché, prêts à l’emploi ne font pas expressément partie du 
matériel dispensé par la CADEV, les enseignants en AVI peuvent toutefois utiliser les plaques 
de carton rigide qu’ils reçoivent et inclure le montage de la boîte à la liste des objets et tâches 
d’apprentissage de sa séquence d’enseignement pour la créativité. 
Papiers blancs Traditionnel (80/120/240 g/m2), calque (120 g/m2), buvard 
Papiers Noir, gris, violet, brun, vert, bleu, rouge, orange, rose, jaune (240 g/m2) 
Papiers divers Journal, magazine, graphite, soie, carton 
Crayons Gris traditionnel (H à B), couleurs, fusain, néocolores 
Stylos 
Feutres noirs (épais à mine dure et souple, fins à mine dure), feutres colorés (épais et 
durs) 
Peinture Gouache, acrylique, encre de chine, encres colorées 
Outils 
Pinceaux traditionnels (taille 2 à 12), pinceaux à encre de chine, pinceaux à pochoirs, 
plume à encre de chine, ciseaux, cutter, massicot, gommes, taille-crayons, règles, 
compas, équerres, ordinateur (imprimante/scanner) 
  
L’institution demandant aux enseignants, experts de leurs domaines, d’adapter leurs 
séquences d’enseignement aux rythmes hétérogènes des élèves de classes de développement 
(DEV), cette étude de cas questionne la possibilité d’adapter les enseignements de la 
discipline des arts visuels (AVI) à ces classes à pédagogie compensatoire. L’approche 
proposée vise à ouvrir quelques perspectives de réflexion à ce sujet et résulte de l’envie 
d’apporter une éventuelle contribution à la recherche de consistance de la discipline des arts 
visuels dans les programmes d’enseignement, sans pour autant rigidifier didactiquement 
l’approche propre à chaque enseignant. Ce travail est également à considérer comme une 
motivation à sensibiliser les enseignants aux difficultés des élèves de classes DEV– 
environnementales et/ou personnelles –, mais aussi de rendre compte du potentiel de ces 
élèves. Aussi, l’articulation essentielle de ce travail réside sur la possibilité d’associer les 
concepts de créativité et d’estime de soi, et en cela, de promouvoir une pédagogie de la 
créativité pour les élèves en difficulté scolaire. Car le fait d’expérimenter un enseignement 
pour le développement de la créativité avec ces élèves, tout en abordant en filigrane certains 
aspects de leur estime de soi, pourrait effectivement permettre à l’enseignement ainsi 
différencié d’avoir un impact positif sur la manière qu’ont ces élèves d’appréhender leurs 
apprentissages. Autrement dit, de favoriser les stratégies positives de résolutions de problème, 
en regard de leurs difficultés.  De ce fait, un outil méthodologique a émergé à la suite de la 
mise en pratique d’un enseignement créatif pour cette présente étude, résultant de 
l’association des diverses dimensions de l’estime de soi et du concept de la créativité. 
S’agissant d’une approche quelque peu expérimentale, cette étude de cas propose d’en étayer 
la portée, mais aussi les limites. 
 
Mots-clés : 
Arts Visuels 
Créativité 
Estime de soi 
Enseignement différencié 
Elèves en difficultés 
Rapport aux apprentissages 
